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La presente investigación persigue averiguar si una metodología preventiva basada en el 
procesamiento cognitivo y en la Gramática de las Construcciones (GCN en adelante) es capaz 
de influir positivamente en la producción de oraciones de relativo restrictivas (OR) en alumnos 
de origen chino que aprenden español como lengua extranjera (LE) en nivel A2 plataforma. En 
concreto, el trabajo se centra en determinar si dicha metodología ayuda a superar la transferencia 
negativa del chino, es decir, si se logran inhibir significativamente los errores fosilizables.
El marco teórico de este trabajo es una combinación de GCN y el procesamiento cognitivo de 
OR. Asimismo, la GCN se relaciona con conceptos como el Foco en la Forma, específicamente, 
en averiguar el proceso de guiar la atención del alumno hacia la relación entre la forma y el 
significado mediante:
• el input ilustrado para activar los procesos de dominio general: uso de metáforas 
geométricas, matemáticas, kinésicas, cromáticas y musicales;
• el estudio de la prominencia de las OR y la gradación de contenidos según el procesamiento 
cognitivo de OR en chino y en español.
El experimento se realizó con dos grupos de sinohablantes, uno con aptitudes poco 
desarrolladas en aprendizaje de LE y rendimiento pausado, y otro con aptitudes desarrolladas 
y rendimiento acelerado. Se realizó una prueba de conocimientos a ambos grupos. Tras esta 
prueba, se instruyó al grupo de competencias escasas mediante materiales construccionistas-
cognitivos, de diseño propio, y el grupo avanzado recibió una instrucción comunicativa. Seis 
meses después se realizó exactamente la misma prueba de conocimientos sobre OR. Tras el 
análisis estadístico, los resultados muestran que la metodología construccionista empleada 
permite:
• La reducción estadísticamente significativa de errores fosilizables en sinohablantes en la 
formación de OR de Sujeto, CD y CCL: los alumnos dejan de usar nombres reasuntivos, 
comienzan a usar la hipotaxis, dejan de omitir el pronombre relativo, y mejoran la 
topicalización del sintagma nominal y eligen con más precisión los pronombres relativos. 
El grupo desarrollado no mostró reducción significativa de errores.
• Una mejora estadísticamente significativa en la construcción OR de Sujeto, de CD y 
de CCL correctas. Asimismo, la metodología mejora la velocidad del conocimiento 
sintagmático general. El grupo con aptitudes desarrolladas no mostró mejora.
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• El grupo con dificultades obtuvo, de forma estadísticamente significativa, los mismos 
resultados que el grupo sin dificultades. Asimismo, obtuvo mejores resultados (aunque 
no estadísticamente) en todas las pruebas: descripción, unión de oraciones y test de 






The research presented focuses on whether a preventive methodology, based on cognitive 
processing and Construction Grammar (CNG), can improve the acquisition of restrictive 
relative clauses in Chinese students learning Spanish as a foreign language at level A2. 
Specifically, this work aims to determine if that methodology can prevent negative transfer 
from the Chinese language, which produces fosilizable mistakes. 
The theoretical framework is a combination of CNG and the cognitive processing of 
relative clauses. Moreover, the topic is related to Focus on Form, specifically, it discusses 
the method to guide learners´ attentional resources to the relationship between form and 
meaning, which is based on:
• input enhancement to activate general domain processes: geometric, mathematics, 
kinesics, chromatic and musical metaphors; 
• the research on relative clauses and pronouns salience and the gradation of contents 
based on relative clauses cognitive processing in Chinese and in Spanish.  
To test this hypothesis an experiment with two groups of Chinese level A2 students (n=74) 
was performed. One of the groups was comprised of students that had language learning 
difficulties and slow progression whereas the other group had superior language learning 
skills and as such a faster progression. They all completed an exam on relative clauses, 
including writing descriptive texts, joining phrases and multiple choice exercises. Five 
months later, the group with difficulties was taught relative clauses using the construction 
methodology, while the advanced group was taught using communicative textbooks. Another 
three weeks later both groups repeated the same exam from the beginning of the course. The 
data obtained shows that construction methodology results in:
• A statistically significant reduction of the fossilizable mistakes that Chinese students 
make when they produce subject, object and locative relative clauses in Spanish: they 
eliminate resumptive nouns from the subordinate phrase, they start using hypotactic 
phrases instead of coordination and juxtaposition, they stop omitting the pronoun, 
they improve topicalization, and they start choosing the right relative pronoun. The 
advanced group did not exhibit statistically significant improvements.
• A statistically significant improvement forming correct subject, object and locative 
relative clauses. The methodology also improves the speed of general syntagmatic 
general knowledge. The fast group did not improve.
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• The struggling students significantly achieve the results the good students obtained. 
They also obtained better results (but not statistically at 95%) in all tasks: descriptive 









 Introducción - Capítulos 1 · 2 · 3
CAPÍTULO 1
Introducción
La presente tesis consiste en un análisis sobre el impacto de materiales cognitivo-
construccionistas, en la producción de oraciones de relativo restrictivas (OR en adelante), 
en sinohablantes que aprenden español como lengua extranjera (LE en adelante) en nivel A2 
plataforma. En especial, el estudio empírico se centra en determinar si esta metodología ayuda 
a superar la transferencia negativa del chino, es decir, si se logran inhibir significativamente 
los errores fosilizables de OR, que son los errores que se mantienen hasta niveles altos, tanto 
en contexto de enseñanza reglada como en contexto natural. 
El origen de esta investigación es fruto de una necesidad detectada en el aula de E/LE para 
sinohablantes: la instrucción gramatical específica no incide en la evolución sintagmática 
y se suceden los errores típicos ad infinitum. El objetivo, entonces, fue encontrar el origen 
de ese estancamiento y proporcionar herramientas que pudieran ayudar a estos alumnos. 
Tras el estudio de la construcción meta (Brucart, 1999; Dapena, 1997; Matte Bon, 1995; 
RAE, 2009; Ramírez & Polo, 1987) y tras el estudio de las OR en chino (Barraza, 2013b; 
Blanco Pena, 2013; Cortés, 2009; Huang, Li, & Li, 2009; Jingsheng, 2008; Jinwei, 2010; 
C. N. Li & Thompson, 1989; S. Li, 2015; Lu, 2000; Marco, 1998; Ming & Chen, 2010; 
Müller & Lipenkova, 2009; Shi & Li, 2002; Wang & Sun, 2015; Xiaorong, 2007), se pudo 
observar que las dificultades que los alumnos presentaban tenían una lógica construccional. 
Una vez comprendidas las distancias lingüísticas, se comenzó la búsqueda de materiales que 
desarrollaran, precisamente, aquellos aspectos que los alumnos no estaban comprendiendo: 
qué es un pronombre relativo, cómo nace, en qué orden se usa, por qué no se pueden reduplicar 
los antecedentes etc. El objetivo final de esta tesis es, por lo tanto, agilizar el aprendizaje de 
los sinohablantes mediante una enseñanza que estimulara los procesos de dominio general 
(cf.4.1) y, a su vez, comprobar que esa enseñanza es estadísticamente significativa. 
Para exponer el desarrollo de esta investigación, se optó por segmentar el contenido en 
grandes secciones que facilitaran el acceso visual al contenido. En la primera gran sección, 
llamada Introducción, se expondrá cómo se comprende la enseñanza reglada en este trabajo: 
qué enfoques se rechazan (el natural de Krashen), qué enfoques se consideran adecuados (el 
natural-cognitivista de Achard) y qué enfoques -el Foco en la Forma (FonF en adelante)- 
tienen que adaptarse a las idiosincrasias de los sinohablantes de nivel A2 en situación de 
inmersión total. Dichas modificaciones aplicadas en el FonF se describen en detalle, en 
especial, se detallan aquellos aspectos relacionados con prominencia de las OR; en otras 
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palabras, se describen aquellos elementos inherentes a las OR que resultan más o menos 
accesibles cognitivamente, y cómo pueden afectar a la enseñanza-aprendizaje de OR en E/
LE. Por último, en esta sección de Introducción, se incluye cómo se concibe el ensalzamiento 
del input en este trabajo, es decir, cómo se concibe el diseño de materiales que estimulen 
el conocimiento de las OR, por medio de metáforas cromáticas, geométricas, numéricas y 
kinésicas.
En la segunda sección de la tesis llamada Marco Teórico, se detalla cuál es el substrato 
teórico de la tesis: la Gramática de las Construcciones (GCN en adelante) y el procesamiento 
cognitivo. Para conectar ambas corrientes, en primer lugar, se dedica un apartado a señalar 
cuáles son los puntos en común entre estos y cómo afecta esa convergencia a la enseñanza-
aprendizaje de OR en E/LE. Entre esos puntos en común, destacan los llamados procesos 
de dominio general, esto es, todos aquellos que “puede demostrarse que operan en áreas de 
la cognición humana aparte del lenguaje” (Bybee, 2010, p. 1, T.P.), es decir, todos aquellos 
procesos que tienen en común todos los tipos de conocimientos, como el lógico-matemático 
o el kinésico, entre otros. Se establecerá una relación de los procesos y se conectarán con la 
enseñanza-aprendizaje de OR. En dicha sección, se expondrá qué es la GCN, cuáles son los 
puntos comunes que comparte con el cognitivismo, cuáles son sus principales postulados, 
y cómo conciben las OR en la GCN. Asimismo, se proporcionan ejemplos de todo tipo de 
construcciones, junto con una definición del significado construccional de las OR.
La tercera sección se llama Estructura Meta, y comprende un estudio sobre las OR en E/LE, y 
una relación de los factores que condicionan el procesamiento de OR en chino y en español. 
Esta sección es, por lo tanto, un estado de la cuestión de las OR desde el punto de vista 
cognitivo, sociolingüístico, pedagógico, institucional y editorial. En el Tema 6, por otra parte, 
se tratará el acceso cognitivo a las estructuras relativas y cómo afecta este al aprendizaje de 
OR en E/LE. De este tema, destaca el estudio sobre los condicionantes que dificultan el 
procesamiento de OR, y la relación de factores que provocan la transferencia negativa del 
chino en el español: la topicalización del sintagma nominal chino, los verbos seriales, los 
pronombres reasuntivos, la función de la partícula 的, un contraste de esta partícula con el 
pronombre relativo en español y una relación de los usos de las OR en chino. Finalmente, en 
esta sección se incluye una lista con los errores fosilizables más frecuentes en sinohablantes 
y una serie de ejemplos reales que los ilustran. 
En la cuarta sección de la tesis, Aproximación Experimental, se exponen las preguntas 
de investigación junto con sus correspondientes hipótesis, el contexto académico, los 
participantes y, en general, todos los factores socioeconómicos, pedagógicos, geográficos, 
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académicos, lingüísticos y psicológicos que constituyen las variables del experimento. 
Siguiendo la línea descriptiva de los materiales y métodos empleados en la investigación, 
se describirán los Materiales de Protocolo, entre los que se encuentran la Prueba de 
Conocimientos y los Materiales de Instrucción I-III. Estos últimos constituyen la variable 
independiente del estudio, es decir, aquella variable manipulada por el investigador para el 
análisis del efecto de su presencia en los participantes. Estos materiales serán justificados 
a la luz del Marco Teórico, es decir, que se relacionará la configuración de la instrucción 
gramatical y las actividades propuestas, con los principios de procesamiento, con la GCN y 
la GC. 
El objeto de estudio, específicamente, es la producción y el grado de corrección de OR en 
E/LE en alumnos sinohablantes, en concreto, se centra en la producción de OR de de CD, de 
CCL y de Sujeto, en contextos de unión de oraciones y de expresión escrita. Para finalizar 
el apartado de Aproximación Experimental, se incluye una discusión de los resultados, que 
consiste en una justificación de la validez interna, externa y de constructo del experimento. 
Por último se incluye un apartado que sintetiza los resultados mediante una tabla-resumen 
de las hipótesis, las preguntas de investigación y los resultados.
Finalmente, en la sección Bibliografía, se incluye la bibliografía citada en la tesis y los 
anexos: las pruebas estadísticas y los Materiales de Protocolo, que son los Materiales de 
Instrucción I-III y la Prueba de Conocimientos.
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CAPÍTULO 2
Lingüística Aplicada a la enseñanza de E/LE
A lo largo del presente tema y del siguiente, se justificará la relevancia de la investigación 
en materia de atención a la diversidad en la enseñanza-aprendizaje de E/LE. Asimismo, se 
argumentará a favor del diseño de materiales cognitivamente aprehensibles, y se describirá el 
concepto de instrucción gramatical que subyace en la presente aproximación experimental, 
precisando sus matices, y justificando cada una de las decisiones tomadas en el desarrollo 
de los materiales de instrucción gramatical (cf. 11 para una descripción exhaustiva de los 
materiales).
2.1 Atención a la diversidad lingüística
En la investigación en la enseñanza de E/LE y en la enseñanza de lenguas extranjeras (LE 
en adelante), en la segunda década del siglo XXI, cada vez más investigadores emprenden 
estudios de corte empírico (Ainciburu, 2007; Carbonell & Hooge, 2012; Grünewald, 2009; 
Reyes  Llopis, 2009; Yanguas, 2013). La aportación de estos trabajos al ámbito del E/LE 
es determinar científicamente cualquier aspecto que desde el ámbito teórico puede resultar 
eventual y, en consecuencia, los análisis estadísticos confieren solidez y precisión a las 
hipótesis propuestas. Asimismo, este tipo de estudios proporcionan confianza en aquello que 
haya sido testado, puesto que, no existe ningún método más exacto para la práctica docente 
que aquel que ha sido previamente estudiado, analizado y corregido. 
Por otra parte, en la ciencia se tiende al desarrollo de tratamientos individualizados en 
base a las características del objeto de estudio, por ejemplo, en farmacia, se desarrollan 
medicamentos que localizan y tratan células muy concretas sin alterar el rendimiento de 
otras. Del mismo modo, en la investigación en enseñanza de idiomas, se profundiza en el 
desarrollo del aprendizaje según los patrones idiosincrásicos de los estudiantes, y por este 
motivo, es pertinente el análisis del impacto de materiales ad hoc.
Precisamente, la Gramática Cognitiva es el marco en el que se propicia ese punto de 
convergencia entre el estudio de las idiosincrasias y las aproximaciones experimentales. 
Véase lo que señala Richard Hudson al respecto:
Me apenan las tendencias históricas de las últimas décadas que, al menos en Reino Unido, han alejado 
a la Lingüística Teórica de la Lingüística Aplicada y celebro las oportunidades de acercamiento que 
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brinda la Lingüística Cognitiva. (Hudson en Robinson y Ellis, 2008, pag. 89, T.P.)1
En efecto, la GC es, como señala Hudson, una oportunidad para aproximar corrientes 
metodológicas. En la misma línea, desde este trabajo, se celebra la confluencia de la teoría, 
la experimentación y la instrucción gramatical en el ámbito del E/LE y se desea que esta 
línea de trabajo se extienda por el mundo hispánico del mismo modo que en el anglosajón. 
En suma, este apartado es una loa a la atención a la diversidad cognitiva de los alumnos en 
base a su L1 y sus contextos cognitivos, y una justificación de los trabajos de corte empírico 
en materia de E/LE.
1.- I very much regret the historical trends of the last few decades which, at least in the UK, have pushed 
“theoretical linguistics” and “applied linguistics” further apart, and welcome the opportunities that Cognitive 
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CAPÍTULO 3
Instrucción gramatical en la presente investigación
La instrucción gramatical, en el presente trabajo, es entendida como una intervención 
necesaria, por parte del profesor de LE, en un ámbito pedagógico reglado, el del Centro 
Complutense para la Enseñanza del Español de la Universidad Complutense de Madrid. 
A lo largo de los siguientes apartados, se argumentará la necesidad de dicha intervención 
gramatical preventiva, cuyo objetivo es erradicar la fosilización de errores, en materia de 
construcciones relativas en sinohablantes de nivel A2 plataforma.
 Asimismo, se argumentará a favor del enfoque natural cognitivista al estilo de Achard (2004), 
se argumentará en contra del Foco en las FormaS, y se puntualizará qué aspectos del Foco 
en la Forma (FonF en adelante) resultan pertinentes para el desarrollo metodológico de este 
trabajo, y qué aspectos deben ser adaptados al contexto socio-lingüístico de la investigación 
(cf. 9.1-9.7 para un análisis sociolingüístico). En el apartado sobre la adaptación del FonF, 
se justificará el desplazamiento planificado de la atención, junto con una defensa del input 
ilustrado, la metáfora visual y, en general, se destacarán todos aquellos puntos convergentes 
en los que los procesos de dominio general (cf.4.1) pueden desarrollar la comprensión.
Ligados a estos aspectos del FonF que deben ser adaptados, se describirán los materiales 
de instrucción gramatical, denominados Materiales de Instrucción I-III. Estos materiales 
formaron parte de la aproximación empírica, como parte fundamental de la variable 
independiente y, en consecuencia, su presencia en el estudio es la que determina el resultado 
final, esto es, el impacto de la metodología cognitivo-construccionista en el aprendizaje de 
OR en sinohablantes de nivel A2 plataforma. Por este motivo, todos los ajustes realizados en 
el FonF, y todos los estudios relacionados con el procesamiento y la atención en la enseñanza-
aprendizaje de OR en E/LE, tendrán un impacto directo en la presente investigación. 
3.1 Gramática preventiva
La instrucción gramatical de OR en este estudio se considera, además de necesaria y 
obligatoria (porque así lo indica el Plan Curricular desde el nivel A1), una intervención 
preventiva. Esta gramática preventiva persigue inhibir errores altamente frecuentes y 
fosilizables, que se dan en un amplio porcentaje de alumnos y que llegan hasta niveles altos 
(cf. 6.4 para más información sobre fosilización y 7.7.8 para una lista de errores fosilizables 
en sinohablantes). Un ejemplo de error típico en sinohablantes es el rechazo al uso de la 
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construcción relativa (Cortés, 2009, p. 197), por este motivo, una instrucción gramatical de 
corte preventivo fomenta, antes de que se solidifique el error, en estadios tempranos, que 
los estudiantes chinos no se limiten a usar estructuras más simples como la coordinación 
o la yuxtaposición por considerar las OR demasiado conflictivas, es decir, se persigue 
lograr que los alumnos adquieran e incorporen las OR a su constructicón o diccionario de 
construcciones (Goldberg, 1995, 2006; Hilpert, 2014). Los puntos básicos de una gramática 
preventiva, cuyo objetivo es la inhibición de errores, son los siguientes:
• El contraste de la lengua materna (L1 en adelante) con la lengua meta.
• La búsqueda del razonamiento construccional responsable del error en la lengua meta.
• La gradación de los contenidos en base al procesamiento de construcciones en la L1 
del alumno y el español.
• La instrucción gramatical enfocada en apelar a los procesos de dominio general, para 
que estos faciliten la atención de los alumnos a los pares de forma y significado, es 
decir, las construcciones.
• La disposición estéticamente llamativa y cognitivamente aprehensible de los contenidos 
(input enhancement): el desarrollo de la metáfora ilustrada, el uso de razonamientos 
matemáticos, geométricos, cromáticos, kinésicos y musicales para la transmisión de 
contenido gramatical.  
En los próximos apartados, se puntualizarán algunas de las características arriba glosadas, 
con especial dedicación a los puntos sobre la atención a los pares de forma y significado y 
sobre el input desarrollado o input enhancement.
3.2 Enfoque natural en la GC
Debido al tipo de alumnos objeto de estudio, y debido al concepto arriba descrito sobre 
la gramática preventiva, en el presente estudio, se rechaza el enfoque natural, analítico, 
incidental o casual (Krashen & Terrell, 1983). La razón por la que se rechaza este enfoque 
se debe, fundamentalmente, a que existen estudios que demuestran que su efectividad no 
alcanza resultados óptimos. Como señalan Long y Robinson “los aprendientes adultos con una 
exposición prolongada natural pueden llegar a expresarse con fluidez pero no como nativos” 
(Doughty & Williams, 1998, p. 20, T.P.)2.  Por otra parte, desde el enfoque natural se afirmó que 
“la exposición a muestras comprensibles de la lengua meta son suficientes para la adquisición 
2.- Studies show that adult acquirers with prolonged natural exposure may become fluent, but not nativelike 
speakers.
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de una segunda lengua o de una lengua extranjera” (Doughty & Williams, 1998, p. 18, T.P.)3 
 y, sin embargo, el input de OR, más que abundante en E/LE, no ha demostrado solventar un 
problema como el de la fosilización de errores de OR en alumnos con L1 lejanas (cf.6 para 
más información sobre el contexto de las OR en E/LE).  
Una razón por la que el input comprensible no es suficiente, en el caso de las OR para 
sinohablantes, es la existencia de muestras reales de errores fosilizados de hablantes de 
niveles medios y altos. La Figura 1 es una fotografía tomada en la calle Fuencarral, en pleno 
centro de Madrid, que preside la entrada de un establecimiento regentado por emigrantes 
chinos de mediana edad expuestos prolongadamente al español. Esta imagen refleja uno de 
los tipos de errores más típicos de sinohablantes en materia de OR, la omisión del pronombre 
que, y muestra que, incluso en aquellos que han vivido en inmersión total durante un largo 
periodo de tiempo, se mantiene el error. 
Figura 1 Letrero en la entrada de un bazar regentado por sinohablantes
Por otra parte, en alumnos de origen chino que han recibido instrucción gramatical 
reglada hasta niveles altos, e incluso en aquellos que cursan Filología Hispánica o Lenguas 
Modernas, en la Universidad Complutense de Madrid, se ha registrado la presencia de 
errores denominados fosilizables, que son errores que no tienden a desaparecer según el 
alumno mejora su nivel de español (cf. 6.4 para más información sobre errores fosilizables).
Por esta razón, en la presente aproximación experimental se rechaza el enfoque natural al 
estilo de Krashen. Por el contrario, el presente trabajo y su propuesta pedagógica encajan 
mejor con la versión del enfoque natural de Achard, que enlaza la GC con la aproximación 
3.- Exposure to comprehensive target language samples is sufficient for successful second or foreign language 
acquisition.
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natural de Krashen. Para Achard (2004) la enseñanza de un idioma extranjero debe reunir 
los siguientes requisitos: 
• Las condiciones naturales del lenguaje fuera de clase son las que se deben reproducir 
en clase.
• La comprensión precede a la producción. 
• La producción emerge en etapas empezando con las respuestas no-verbales. 
• El programa de cada lección tiene una orientación comunicativa, no gramatical. 
La enseñanza de OR en este estudio coincide en todos los puntos arriba expuestos excepto 
en el último, puesto que, antes de orientar el trabajo a la expresión comunicativa, los 
alumnos, que presentan errores tan enraizados, deben automatizar una estructura que les 
resulta antinatural y deben automatizar una construcción, para que consuma menos recursos 
cognitivos, y para que los alumnos no decidan usar la adjetivación, la coordinación y la 
complementación como alternativas más sencillas. Como señala Hawkins:
Si el mismo contenido puede ser expresado por dos estructuras que compiten y una de ellas es más 
fácil de procesar, entonces la estructura más simple será preferida en la expresión. (Hawkins; apud 
Hoffmann, 2013, p. 319, T.P.)4
Para lograr automatizar las construcciones, primero es preciso llevar el foco de atención a 
los pares de forma y significado de modo que, una vez sistematizada la construcción relativa, 
se pueda pasar a la práctica comunicativa principalmente en forma de expresión escrita para 
ahondar en la sistematización y la repetición de contenidos (Bybee, 2008; A. Castañeda, 
1997; Goldberg, 2006; R.W. Langacker, 2013).
3.3 Foco en las FormaS
Como se ha argumentado en el apartado anterior, la presente aproximación experimental de 
corte preventivo se basa en el enfoque natural cognitivista propuesto por Achard. Sin embargo, 
se rechaza el  Foco en las FormaS debido a que este “ignora los procesos de aprendizaje del 
lenguaje y asume tácitamente un modelo desacreditado behaviorista” (Doughty & Williams, 
1998, pp. 16, T.P.)5. Muy al contrario, los aspectos en los que se pretende incidir en la presente 
tesis son, como ya se ha mencionado, los procesos de aprendizaje, especialmente aquellos 
procesos individuales que condicionan, aceleran o ralentizan y, en definitiva, afectan al 
4.- If the same content can be expressed by two competing structures and one of these is easier to process that 
the other, then the simpler structure will be preferred in performance.
5.- Ignore language learning processes or tacitly assume a discredited behaviorist model.
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aprendizaje de construcciones relativas en E/LE.
En el próximo apartado, se ampliará la descripción previa sobre la metodología preventiva y 
cognitivamente natural (al estilo de Achard), y se puntualizarán algunos aspectos del FonF que 
han tenido que ser adaptados al contexto sociolingüístico del experimento (cf.9.1-9.7).
3.4 Foco en la Forma
La presencia del término FonF es notable en la bibliografía específica reciente (De Knop & 
De Rycker, 2008; de Zarobe & de Zarobe, 2013; R. L. García, Espinosa, & Campillo, 2013). 
Alejandro Castañeda (2014, p. 12) afirma que el FonF goza de popularidad por dos razones:
(a) Se trata de un modelo psicológicamente sostenible, es decir, coherente con las conclusiones alcanzadas 
en el campo de la lingüística aplicada sobre el desarrollo natural de la L2; y (b) cuenta con un importante 
respaldo empírico. (Castañeda, 2014, pag. 12) 
El término FonF es un término que hoy en día, por desvirtuado, puede llevar a confusión. 
Reyes Llopis afirma que hoy en día el término se refiere a lo siguiente:
Hoy en día, el concepto de FonF […] se utiliza para definir diversos acercamientos a las conexiones 
de forma y significado. De cualquier forma, casi todos estos acercamientos utilizan el FonF con una 
combinación de información explícita y algún tipo de input especialmente trabajado con el apoyo de 
cuadros, colores, textos orales o estructuración determinada. (Llopis, 2009, p.9) 
En otras palabras, si se emplea una explicación detallada y un poco de tipología resaltada6 
 ya se está aplicando el FonF. A continuación se van a destacar aquellos puntos en los que la 
presente metodología se identifica con esta definición de FonF, y aquellos puntos en los que 
se interpretan sus principios de forma particular, por adaptarlos al contexto de la investigación 
(cf. 9.1-9.7 para más información sobre este contexto sociolingüístico). En concreto, en los 
próximos apartados se argumentará en contra del concepto de desplazamiento ocasional 
-propuesto en FonF- y se definirá con más precisión el concepto de input enhancement o 
tipología resaltada.
3.4.1 Desplazamiento planificado
El FonF es un modelo que, en su origen, se basaba en lo siguiente: 
Un desplazamiento ocasional de la atención a los aspectos lingüísticos codificados –por los profesores 
y/o uno o más estudiantes- que se produce porque se perciben problemas de comprensión o producción. 
6.- Enhanced input
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(Doughty & Williams, 1998, p. 23, T.P.)7
En la presente aproximación experimental, como señala la definición del FonF, la 
enseñanza de la gramática se entiende como un proceso instructivo en el que se pretende 
llevar la atención a la unión de forma y significado, es decir, a la construcción (cf. 5 para 
más información sobre construcciones). Asimismo se afirma que el FonF consiste en llevar 
ocasionalmente la atención hacia las relaciones entre la forma y el significado, es decir, 
proponer una explicación cuando surge casualmente un problema en la clase. En cambio, 
a lo largo de la instrucción gramatical del presente trabajo, el proceso de activación no se 
produce de forma eventual, cuando surge un problema en clase, sino que se planifica. La 
razón radica en que existe constancia de la fosilización de errores de producción de OR en 
sinohablantes, tanto en contexto natural como reglado, y en el caso del aprendizaje reglado, la 
producción de errores se mantiene hasta niveles altos. En otras palabras, las OR constituyen 
un foco de errores fosilizables en sinohablantes que estudian E/LE y, por lo tanto, actuar de 
forma ocasional, en el caso de estos errores, puede suponer actuar cuando el error ya ha sido 
fosilizado (cf. 6.4 para más información sobre la fosilización de OR) y por lo tanto, es más 
difícil de corregir. En consecuencia, si se quiere prevenir dicha fosilización, es preciso crear 
un plan estratégico. La planificación de FonF en el presente trabajo comprende el desarrollo 
de los siguientes puntos: 
• Los factores implicados en el aprendizaje de OR en E/LE para sinohablantes (cf.6): su 
situación socio-afectiva, el contexto curricular y pedagógico.
• El procesamiento cognitivo de OR en sinohablantes y en españoles (cf.7): los procesos 
que intervienen, las diferencias en ambos idiomas, aquellas circunstancias en las que 
el procesamiento requiere mayor inversión de tiempo y los fenómenos de transferencia 
negativa del chino en el español.
• Los supuestos relacionados con la prominencia de las OR para lograr una activación de la 
atención en los puntos más conflictivos: el concepto de pronombre relativo, la ausencia 
de pronombres reasuntivos y el abuso de coordinación en lugar de subordinación. 
• El diseño de materiales ad hoc de base cognitivo-construccionista, que potencien los 
procesos de dominio general (cf. 4.2) mediante la apelación a otros tipos de conocimientos 
que no sean el lingüístico. En concreto, en los Materiales de Instrucción I-III (cf.11 
para una descripción exhaustiva), se persigue transmitir el mensaje gramatical a través 
7.- An occasional shift of attention to linguistic code features- by the teacher and/or more students- triggered 
by perceived problems with comprehension or production.
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de la metáfora matemática, geométrica, cromática, musical y kinestésica. Asimismo, 
en el diseño se contempló la presencia de la conexión social y emocional que vinculara 
todos los anteriores tipos de conocimientos.   
En resumen, en este trabajo, debido a las idiosincrasias de los estudiantes, la eventualidad 
del FonF precisa reconvertirse en un tipo de FonF planificado, que contenga el estudio de las 
circunstancias sociolingüísticas de los estudiantes y el diseño de materiales cognitivamente 
graduados y aprehensibles.
Con respecto al punto de la pasada relación sobre el concepto del input ilustrado en esta 
investigación, también se precisa una explicación más exhaustiva en la que se detalle qué es, 
qué efectos tiene en la enseñanza-aprendizaje de idiomas, y cuáles pueden ser las próximas 
líneas de investigación en torno a la manipulación del input. Por ello, en el apartado 3.4.2, se 
expondrá qué se entiende por input ilustrado, cómo afecta a la enseñanza de E/LE y cómo se 
comprende ese concepto en el presente trabajo. 
Con respecto al punto de la pasada relación sobre los supuestos atencionales aplicados a 
las OR, es preciso explicar en qué consiste exactamente la palabra atención cuando se dice 
“es preciso guiar la atención hacia la forma y el significado (la construcción)”. Por ello, en 
el próximo apartado se va a exponer el estado de la cuestión en cuanto a la atención en la 
enseñanza-aprendizaje de LE, junto con otro más específico dedicado a la atención a las OR. 
3.4.2 Atención 
En la definición de FonF, expuesta en el apartado anterior (Doughty & Williams, 1998, 
p. 23), se utiliza la palabra atención como aquello que debe guiarse hacia la relación entre 
forma y significado; en la GC está ligada a dos factores, por una parte al alumno y por otra 
a aquel estímulo que recibe el alumno, el input. La atención en el alumno está ligada a sus 
capacidades y nos vamos a referir a ella como motivación-atención (Hudson, 2008). Por otra 
parte, el input al que el alumno está expuesto también está relacionado con la atención, pero 
nos referiremos a ello como atención o prominencia (N. Ellis, 2006, 2013; Talmy, 2008).
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3.4.2.1 La motivación-atención en el alumno
Según Schmidt, los supuestos básicos de la atención en general pivotan entre los factores 
internos al individuo (como la aptitud, la motivación y el conocimiento de la L2) y los 
factores externos (el input y su prominencia, el contexto o el tipo de instrucción que el alumno 
reciba).
Con respecto al alumno, la atención-motivación se describe en los siguientes términos: “es 
limitada, selectiva, está parcialmente sujeta al control voluntario, que controla el acceso a la 
consciencia, y es esencial para el control de la acción y para el aprendizaje” (Schmidt, 2001, 
p. 13, T.P.)8. Asimismo, la atención-motivación puede ser voluntaria o involuntaria. Voluntaria 
cuando parte del alumno el considerar un elemento externo, e involuntaria cuando un elemento 
externo capta su atención sin que el sujeto lo desee. Por otra parte, con respecto a la limitación 
en la cantidad de atención de la que dispone un alumno, Hudson señala lo siguiente: 
La activación requiere un tipo determinado de energía, y como solo tenemos una cantidad de esta, la 
activación está limitada, de ahí los bien conocidos límites en la memoria operativa mencionados 
previamente. (Hudson, 2008, p. 108, T.P.)9
Asimismo, la atención es considerada fundamental para el aprendizaje de LE debido a que 
los estímulos que no son atendidos se desvanecen. Véase lo que señala Schmidt al respecto:
Se afirma que un estímulo no atendido persiste en la memoria a corto plazo únicamente unos segundos 
como mucho, y que la atención es condición necesaria y suficiente para que se almacene en la memoria a 
largo plazo […] En enseñanza de L2 también, se ha asegurado frecuentemente que la atención es necesaria 
para que el input esté disponible para futuros procesamientos mentales. (Schmidt, 2001, p. 20)10
La atención-motivación no es un fenómeno unitario, sino que se refiere a varios mecanismos 
psicológicos. Entre estos mecanismos destacan: la alerta, la orientación, el registro preconsciente 
(la detección sin conciencia), la selección (la detección con conciencia dentro de la atención 
selectiva), la facilitación y la inhibición (Schmidt, 2001). Asimismo, como señala Hudson “la 
motivación decide dónde ponemos nuestra atención” (2008, p. 108, T.P.)11. Por lo tanto, es 
8.- In psychology, the basic assumptions concerning attention have been that it is limited, that it is selective, 
that it is partially subject to voluntary control, that attention controls access to consciousness, and that attention 
is essential for action control and for learning.
9.- Activation requires some kind of energy, and since we only have a limited amount of this energy, activation 
is limited- hence the well-known limits on working memory mentioned earlier.
10.- It is argued that unattended stimuli persist in immediate short-term memory for only a few seconds at best, 
and attention is the necessary and sufficient condition for long-term memory storage to occur […] In SLA as 
well, the claim has been made frequently that attention is necessary for input to become available for further 
mental processing.
11.- Motivation decides where we channel activation.
  17
 Introducción - Capítulos 1 · 2 · 3
preciso motivar al alumno, mediante “beneficios inmediatos” (Hudson, 2008, p. 111), entre 
ellos hacer que los alumnos se lo pasen bien y hacer que el lenguaje sea interesante en sí mismo 
(lo cual garantiza que la atención se centre en las palabras y sus conexiones).
En suma, en lo que se refiere al alumno, la atención-motivación es un problema de 
limitación cuantitativa y de activación del punto exacto en el momento exacto. Por estos 
motivos de limitación y motivación, este proceso de guiar la atención del alumno hacia 
las construcciones (también hacia las relativas), debería ser lo más efectivo posible, para 
maximizar los recursos atencionales de los alumnos. Con el fin de lograr este objetivo y, 
por ende, lograr que los alumnos aprendan la construcción e inhiban los errores, además de 
la motivación, se debe contar con los resultados en investigación de supuestos atencionales 
referidos al input, la atención-saliencia (N. Ellis, 2013; Hudson, 2008; Talmy, 2008), que 
están muy relacionados con la información sobre procesamiento cognitivo (cf. apartado 7 
sobre procesamiento de OR en chino y en español). 
En el próximo apartado se van a presentar los supuestos atencionales cognitivistas ligados 
al input, y las consecuencias que pueden tener estos supuestos en la enseñanza-aprendizaje 
de OR en E/LE.
3.4.1 Prominencia de las construcciones relativas
El concepto de atención, como se ha mencionado en el apartado anterior, pivota entre 
el individuo y el input. El presente apartado se centrará en el segundo, que consiste en la 
prominencia que el contenido lingüístico tiene para con el individuo, es decir, es la capacidad 
que tienen algunos elementos lingüísticos para ser más atractivos cognitivamente que otros. 
Es lo que en el apartado anterior se ha denominado prominencia12. 
Taylor (2008, p.28) afirma que  hay un número de 50 factores que afectan a esta prominencia. 
Cuando algo es prominente tiene un efecto de distinción, claridad y significancia. Estas teorías, 
según el propio Taylor, guardan relación con las teorías como la de perfil (R. W. Langacker, 1987)13 
o con la teoría de prototipos (Lakoff, 1987)14, entre otros. A continuación, se van a desarrollar 
aquellos factores lingüísticos que afectan a la atención de las OR en exclusiva.




3.4.1.1 Perceptibilidad de los datos
Uno de los factores que puede afectar al aprendizaje de OR en E/LE es la perceptibilidad de 
los datos, que alude a que las categorías abiertas generan más atención que las cerradas (A. 
Castañeda, 1997; N. Ellis, 2006; J. Taylor, 2008). Esto se debe a que las categorías abiertas 
(verbos, nombres, adjetivos y adverbios) no necesitan otras para significar, es decir, que tienen 
significado léxico sin necesidad de apoyo. Sin embargo, las palabras que pertenecen a las 
categorías cerradas o relacionales son palabras cuyo significado último precisa la presencia 
de otros elementos. Este es el caso de los determinantes, las preposiciones o los pronombres. 
Por este motivo, los pronombres relativos (unos más que otros), tienen poca perceptibilidad. 
Asimismo, los pronombres relativos están circundados por categorías abiertas, hecho que 
puede representar un agravante perceptivo. Este mismo principio de prioridad perceptiva lo 
expresa VanPatten (2004) en su modelo de Procesamiento del Input donde afirma que:
Cuando intenta entender una frase, el aprehendiente está más interesado en la información 
semántica que en la gramatical, especialmente en etapas tempranas del aprendizaje. Esto es 
probablemente verdad, aunque únicamente sea porque la comprensión de formas que contienen 
información semántica tiene una prioridad lógica sobre las formas gramaticales. El número, el 
tiempo, el aspecto y todo lo demás son atributos de un determinado nombre o verbo... No pueden 
existir independientemente. (2004, p. 88, T.P.)15
En las OR, la naturaleza del pronombre relativo puede provocar algunos problemas de 
análisis y de aprendizaje en los alumnos, debido a su escasa prominencia. En especial, en 
aquellos alumnos cuya lengua materna carece de pronombres relativos, como es el caso del 
chino. La ausencia de un referente sumada a la escasa perceptibilidad del pronombre (a pesar 
de su alta frecuencia en el input), constituyen dos argumentos para afirmar que estos, los 
pronombres relativos, en especial que ( que en cursiva), presentan baja prominencia.
3.4.1.2 Fuerza fonológica
Otro de los factores que pueden afectar a la prominencia de una palabra y, por lo tanto, a su 
percepción, análisis y aprendizaje (si es que estos son los estadios del aprendizaje) es la fuerza 
fonológica. Según  Talmy (2008, p. 31, T.P.)16 “la largura fonológica de un morfema o de una 
15.- The Input Processing model asserts that, when attempting to understand an utterance, the comprehender 
is more interested in semantic information than grammatical information, especially at the beginning stages of 
learning. This is probably true, if nothing else than for the fact that the comprehension of forms conveying se-
mantic information (e.g., “content” words) has a logical priority over grammatical form. Number, tense, aspect, 
and so on are attributes of a given noun, verb, and so on. They cannot exist independently.
16.- The phonological length of a morpheme or word tends to correlate with the degree of salience that attaches 
to its referent.
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palabra tiende a correlacionarse con el grado de prominencia que se enlaza con su referente”. A lo 
referido por Talmy, Ellis (2006, p. 172) puntúa que el número de fonemas, la presencia o ausencia 
de vocales y la sonoridad total son factores que determinan la prominencia perceptual del input.
La fuerza (y la largura) fonológica de un pronombre como que es escasa en comparación 
con un antecedente de tipo nominal o con el verbo de la oración subordinada. En cambio, 
otros pronombres como a quien podrían ganar en perceptibilidad por su cuerpo fonológico. 
Sería necesario comprobar empíricamente hasta qué punto estas diferencias de prominencia 
fonológica indicen en la enseñanza aprendizaje de OR en E/LE.
3.4.1.3 Factores sintácticos y morfológicos
Los factores sintácticos y morfológicos también forman parte de la atención que desprende 
el input. La combinación de morfemas es fundamental para la prominencia, porque al colocar 
un conjunto de elementos en un orden determinado se está dibujando el fondo y también 
aquello que se quiere resaltar (R.W. Langacker, 2013; Talmy, 2008). En este sentido, la 
forma en la que un individuo quiere expresar una idea es fundamental para destacar o para 
disimular ciertos aspectos. Por ejemplo, ante la realidad objetiva de un vaso medio vacío, 
un individuo puede resaltar el sujeto responsable de la falta de líquido (1) y otro individuo 
puede optar por señalar la necesidad de completar aquello que está medio vacío (2): 
(1) El vaso que tú te has bebido está en la pila. 
(2) Hay que rellenar el vaso que está medio vacío. 
Como se describe en el tema 7 con más detalle, algunas de las características inherentes a las 
OR, entre las que destaca el análisis de dependencias, están muy relacionadas con lo que aquí 
se señala como factores que atañen a la perceptibilidad del input. Por ejemplo, las oraciones 
(3) y (4) debido a los análisis de dependencias, presentan una marcación determinada que 
puede aumentar la prominencia de determinados elementos o, por el contrario, puede ayudar 
a lograr que determinados elementos de la oración sean menos perceptibles. 
(3) Tengo una cosa guardada que quiero decirte. 
(4) Quiero decirte una cosa que tengo guardada. 
En (3) y (4), a pesar de contar con la misma serie de palabras, el orden y, por lo tanto el 
análisis de dependencias, varía. En (3) el objeto de la voluntad de expresión es una cosa 
guardada. Asimismo, el sujeto manifiesta interés especial en mostrar que él mismo es el 
centro donde reside esa cosa. En cambio, el sujeto de (4) manifiesta una voluntad de expresión 
más acentuada acentuada. Por otra parte, deja en segundo plano que esa cosa esté guardada. 
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Los factores sintácticos y morfológicos del input pueden afectar a la enseñanza-aprendizaje 
de OR en E/LE. Por una parte, la elección de un tipo de input con análisis de dependencias 
graduados, que faciliten la comprensión, resulta de ayuda para guiar la atención a la 
construcción relativa y lograr un aprendizaje más eficiente de esta (cf.15 para ver las 
conclusiones del experimento). Por otra parte, fomentar en los alumnos la construcción 
consciente de OR cambiando el fondo y el relieve, puede ser otra de las formas de fomentar 
la atención de los alumnos en la construcción.
3.4.1.4 Competencia de elementos
En el aula de E/LE, las OR (frente a la adjetivación o la complementación) permiten 
expandir la habilidad expresiva de los alumnos, puesto que amplían la capacidad de plasmar 
el fondo y el relieve de una realidad, según sus intereses personales y según la circunstancia 
que los rodea. 
Por lo tanto, la enseñanza-aprendizaje de OR en E/LE debe fomentar el razonamiento 
sobre las consecuencias de la elección de las construcciones y sobre el poder focal de esta 
construcción. Sin embargo, los alumnos de origen chino, al presentar dificultades con las 
OR, prefieren usar la adjetivación, la complementación o la yuxtaposición (cuando desean 
realmente añadir un significado verbal). Este fenómeno de competencia de elementos 
que comparten un significado pragmático es denominado por Ellis (2006, pp. 175-178) 
ensombrecimiento17. Este fenómeno se agrava cuando las alternativas a la construcción (en 
este caso la adjetivación y la complementación) son suficientemente potentes como para 
garantizar la supervivencia comunicativa. De hecho, el mismo autor señala que la fosilización 
(cf.6.4) resulta de la baja prominencia de algunos elementos combinada con su redundancia, 
lo cual resulta en una baja importancia de producción.
3.4.1.5 Nivel de destreza 
Otro de los factores que puede afectar a la atención-prominencia de las construcciones es, 
según Castañeda (1997) el nivel de destreza de los alumnos. Este grado de destreza se refiere 
a la automatización (cf. 4.2) que se ha alcanzado al haber realizado estructuras previas, es 
decir, al grado de pericia que ha alcanzado el alumno al llegar a la construcción meta:
El grado de automaticidad de la habilidad de procesamiento, influye, sin duda, en la posibilidad de que 
los datos que se reciben sean reconocidos. Así, cabe pensar que la adquisición de una nueva estructura 
17.- Overshadowing
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sintáctica en el desarrollo de la primera lengua18 depende de que las estructuras previas se hayan hecho 
rutina o no. También está en relación con esto la destreza de los individuos de atender a dos tareas que 
compiten por ocupar nuestra atención. (A. Castañeda, 1997, p. 19)
Por lo tanto, el grado de automatismo que haya alcanzado el alumno a la hora de realizar 
análisis de dependencias (cf.7.2) en el propio input es fundamental para realizar otros análisis 
de dependencias. 
En resumen, los cuatro factores atencionales propuestos de entre los 50 de Taylor 
(perceptibilidad de los datos, fuerza fonológica, factores sintácticos y morfológicos y nivel 
de destreza) son los que influyen en la atención relacionada con el input en OR y pronombres 
relativos en el aprendizaje de OR en E/LE, especialmente en alumnos sinohablantes. 
Para contrarrestar estos factores y lograr que los pronombres y las OR sean más perceptibles, 
se puede recurrir al diseño de materiales que respeten estos factores y que resulten atractivos 
estética y cognitivamente hablando. En el próximo apartado se abordará el desarrollo del 
input o input ensalzado, plasmado en los materiales de instrucción gramatical, de elaboración 
propia (cf.11 para una descripción exhaustiva de los Materiales de Instrucción I-III). 
3.4.2 Input ensalzado
En la definición de FonF de Llopis (2009), propuesta en el apartado 3.4, se afirmaba que 
este era: “una combinación de información explícita y algún tipo de input especialmente 
trabajado con el apoyo de cuadros, colores, textos orales o estructuración determinada”. El 
input trabajado, desarrollado o input enhancement, según Sharwood Smith (1993, p. 176), uno 
de los primeros autores en investigar y publicar sobre input enhancement, está relacionado 
con el término consciusness-raising y se refiere a un “foco deliberado en las propiedades 
del lenguaje con miras a facilitar el desarrollo del conocimiento de una segunda lengua”. 
El autor aporta una visión gradual del tema, categorizando como menor la marcación de 
morfemas o construcciones y como mayor el uso metalingüístico de la terminología:
Otra dimensión sería el grado de elaboración […] los códigos de colores, marcar las distinciones de 
caso o de género, o marcar en negrita ciertos tipos de construcciones sería una forma no elaborada de 
prominencia, sin apelación al conocimiento metalingüístico. (Smith, 1993, p. 177, T.P.)19
18.- Aunque se habla de una primera lengua, en este trabajo, se considera que tanto la primera lengua como la 
segunda requieren (en distintos grados y necesidades) de los procesos de dominio general responsables de las 
asociaciones forma y significado y, en consecuencia, se considera válida esta afirmación en cuanto a la destreza 
de los individuos al enfrentarse a una nueva construcción.
19.- Another dimension would be the degree of elaboration involved […]. Color coding, say, case marking or 
gender distinctions in the definite article, or boldfacing given types of construction would be an unelaborated 
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Desde las teorías de Smith hasta la segunda década del siglo XXI, la investigación y los 
efectos del desarrollo del input han sido revisados por diversos autores. Uno de ellos, Paula 
Winke (2013, p. 326, T.P.), en su investigación sobre desarrollo del input, analiza los trabajos 
realizados hasta el momento de su investigación, año 2013. En especial cuestiona la hipótesis 
de Smith (Noticing Hipotesis) que dice que los aprendientes deben primero darse cuenta de 
las partes de la L2 y que, por lo tanto, darse cuenta de las formas es el primer paso en ser 
consciente de esas formas. 
La autora analiza los trabajos previos en esta materia, analiza sus métodos y concluye que 
la investigación sobre estas formas de input trabajado abarcan técnicas diversas y que los 
resultados son mixtos: unos demuestran que el input trabajado no desarrolla la efectividad 
del aprendizaje (Izumi, 2007) y otros demuestran que sí (Lee, 2007). Como señala Winke 
(2013), los resultados son contradictorios porque los protocolos variaban de unos a otros. 
Estos oscilaban desde los cuestionarios, a los test de expresión verbal de viva voz. Asimismo, 
variaban en la técnica de prominencia elegida (negrita, subrayado o repetición deliberada de 
la forma meta, por ejemplo), variaban a su vez en la tarea que debían realizar, variaban en el 
nivel de la tarea a realizar, en la longitud del input y el tema. La misma autora, Paula Winke 
(2013), realizó una réplica del experimento de Izumi (2007), concluyendo que el desarrollo 
del input no produjo una mejora en la puntuación de puntos correctos y que tampoco se 
reducen los efectos de comprensión. 
Sobre los experimentos arriba referidos (Winke e Izumi) sería interesante hacer notar que 
los participantes son estudiantes de diferentes nacionalidades, hecho que ha podido desvirtuar 
los resultados, sean cuales sean los objetos de sendos experimentos. En el caso de Izumi 
(2007) especialmente puesto que en su estudio sobre OR participaron estudiantes españoles, 
ingleses y chinos, y puede que este hecho desvirtuara su análisis debido a la transferencia 
negativa o positiva de las L1 de estos (cf.7.7 para un estudio sobre la transferencia negativa 
del chino en OR). 
3.4.3 Simbolización del input
En los estudios sobre desarrollo del input se analiza exclusivamente la marcación en 
negrita, el subrayado, la italización o la repetición. No se contempla el análisis de iconos, 
símbolos, índices (Acaso, 2012), figuras o ilustraciones como vehículo cargado de 
información gramatical. En otras palabras, ensalzar un texto mediante el subrayado apela 
al reconocimiento de algo diferente dentro de un continuo textual, mientras que otras 
form of salience, with no appeal to metalinguistic knowledge.
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formas expresivas no lingüísticas pueden apelar al conocimiento gramatical reforzando 
o directamente proporcionando el significado gramatical deseado. Un ejemplo de ello, es 
expresar la diferencia entre el orden sintáctico de las OR mediante números, o explicar la 
subordinación relativa mediante la unión de dos círculos que comparten un nombre. Véase 
la siguiente figura sobre la simbolización de la formación de las OR:
Figura 2 Simbolización del input
A continuación, se van a esgrimir argumentos a favor de la inclusión del input ilustrado 
para el desarrollo y el refuerzo de la instrucción gramatical. 
En primer lugar, Langacker en su libro Essentials of Cognitive Grammar afirma que “la 
metáfora visual ayuda a clasificar las construcciones, aunque únicamente sea por facilitar la 
explicación” (R.W. Langacker, 2013, p. 55, T.P.)20. En el presente trabajo, la elección de las 
metáforas ilustradas y, en general, la elección de estos materiales de instrucción gramatical, 
que son de elaboración propia, han sido realizadas en base a principios cognitivos y 
construccionistas como los de base y relieve, foco, activación, jerarquía y generalización 
(cf. 11 para más detalle).
Por otra parte, desde el punto de vista del diseño, según Malamed (2011), en su libro Visual 
Language for Designers, las cualidades cognitivas de los iconos permiten minimizar el coste 
cognitivo y lograr que el mensaje sea analizado en menor tiempo, con menor coste y con 
20.- CG does not claim that all meanings are based on space or visual perception, but the visual metaphor does 
suggest a way to classify the many facets of construal, if only for expository purposes.
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mayor índice memorístico:
Los iconos representan una cualidad que los teóricos cognitivistas llaman eficiencia computacional, 
lo cual significa que los iconos minimizan el procesamiento requerido para una interpretación 
precisa. Además, las formas icónicas son reconocidas, procesadas rápidamente y sus significados son 
memorizables.(Malamed, 2011, p. 118, T.P.)21
En la misma línea de eficiencia de procesamiento, según el estudio de Luo publicado en 
el libro Eye-Tracking Technology Applications in Educational Research (2016, p. 220), se 
ha demostrado empíricamente que los diagramas, los gráficos y las infografías desarrollan al 
aprendizaje con más eficacia que el contenido textual carente de apoyo visual22. En otro estudio 
clásico de Mayer (1989) se demostró que con los materiales ofrecidos para estudiar el sistema 
solar, que contaban con texto e ilustraciones, obtuvieron resultados muy superiores en tareas 
de memoria y en tareas de conexiones frente a los materiales textuales o de tipo guión. Mayer 
afirmó que las ilustraciones fueron efectivas porque representan eficientemente y mediante 
multicanales de procesamiento verbal y visual (Mayer, 1989, p.245). 
Otro argumento para el uso de metáforas ilustradas es que la transmisión de conocimientos 
gramaticales, mediante el texto descriptivo o la explicación oral están limitadas por las 
distancias lingüísticas que separan al chino y al español. Según Lu Jingsheng (2008, p. 47) 
la distancia entre el chino, como prototipo de las lenguas analíticas o aislantes, y el español, 
como ejemplo de lengua flexiva, es de las más amplias que pueden existir entre dos idiomas 
(cf. 7.7 para hablar de la transferencia negativa en español). En suma, el uso del español como 
lengua vehicular puede suponer costes interpretativos altos, especialmente en lo que se refiere a 
términos lingüísticos como antecedente, pronombre relativo y verbo regido. En consecuencia, 
si la comunicación verbal carece de vínculos que faciliten la interpretación, es beneficioso 
activar cualquier tipo de conocimiento no lingüístico, ya sea geométrico, matemático, espacial 
o cromático que fomente la transmisión efectiva de los conocimientos gramaticales.
Como resultado a todos los argumentos esgrimidos, el FonF en el presente trabajo (y para 
alumnos sinohablantes) concibe la figura del input no como algo anecdótico y estético, sino 
un elemento portador de significado gramatical y potenciador de los procesos de dominio 
general (cf.4.2), en especial la asociación y la categorización. 
21.- Icons embody a quality that cognitive theorist call computational efficiency, meaning they minimize the 
processing required for an accurate interpretation. Thus, iconic forms are quickly recognized and processed, 
and their meanings are memorable.
22.- Asimismo, en la presente aproximación experimental, se demuestra que la metodología basada en la GCN 
y el procesamiento (y la atención) ayuda al aprendizaje de OR y a la inhibición de errores fosilizables (cf. 15 
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CAPÍTULO 4
Procesamiento Cognitivo y GCN: por qué
Para comenzar a hablar del constructo teórico de este trabajo, primero es preciso 
señalar por qué se eligió el procesamiento cognitivo en conexión con la GCN. El primer 
argumento es de tipo simbiótico: para realizar intercambios lingüísticos, es preciso procesar 
construcciones, y para procesar una construcción es preciso analizar la forma y la función 
de la propia construcción. Adele Goldberg, en su libro Constructions at Work, the Nature of 
Generalization in Language, afirma que:
Las aproximaciones construccionistas enfatizan que las lenguas son aprendidas y que son construidas 
de acuerdo al input junto con restricciones cognitivas generales, pragmáticas y de procesamiento (2006, 
p. 3, T.P.)23.
Por lo tanto, desde el punto de vista construccionista, en el aprendizaje del lenguaje 
intervienen unas determinadas restricciones cognitivas, entre las que se encuentran las 
restricciones de procesamiento (cf. 7 y 3.4.2) y, en consecuencia, la relación entre la GCN y 
el procesamiento cognitivo es simbiótica, puesto que, para realizar intercambios lingüísticos 
es necesario el procesamiento y al procesar, según la GCN, las unidades procesadas son 
los pares aprendidos de forma y significado, esto es, las construcciones. Asimismo, en la 
GCN se considera que el lenguaje es un tipo de conocimiento más, que cohabita con otros 
conocimientos, y que las restricciones cognitivas generales o los procesos de dominio general 
(cf.4.2) son herramientas mentales, cuya función es desarrollar el funcionamiento de todos 
los tipos de conocimientos.
Otra relación entre ambas corrientes es genealógica: ambas líneas de trabajo pertenecen a 
las llamadas Ciencias Cognitivas. En concreto, el procesamiento cognitivo, en su origen, se 
enmarca en la Psicología Cognitiva y la GCN en la Lingüística Cognitiva, aunque, de nuevo, 
los límites entre estas ciencias son difusos, puesto que las llamadas Ciencias Cognitivas, por 
definición, son multidisciplinares. 
En suma, la relación que existe entre el procesamiento y la GCN es genealógica y 
simbiótica. En los próximos apartados, se desarrollarán los procesos de dominio general 
ligados al aprendizaje y a la construcción de lenguas y se ampliará la relación de procesos 
con la descripción de las llamadas generalizaciones de Goldberg (2006).
23.- In addition,, constructionist approaches generally emphasize that languages are learned and that they are 
constructed on the basis of the input together with general cognitive, pragmatic and processing constraints. 
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4.1 Introducción a los procesos de dominio general
Cuando el alumno se enfrenta al input y cuando un niño está expuesto al maternés, ambos 
deben procesar aquello que escuchan o leen. Procesar el input en ambos casos significa, en 
palabras de VanPatten, “hacer conexiones entre forma y significado. Esto es, un aprendiente 
nota una forma y al mismo tiempo determina su significado (o función)” (VanPatten, 2004, 
p. 6, T.P.)24. Las conexiones entre forma y significado son lo que, desde la GCN, se han 
denominado construcciones “pares aprendidos de forma con función semántica o discursiva” 
(Goldberg, 2006, p. 5, T.P.)25. En conclusión, se puede decir que procesar es hacer conexiones 
en las construcciones o mejor, en el interior de las construcciones. 
Para realizar las conexiones entre dos elementos, el sistema cognitivo humano recurre a 
los llamados procesos de dominio general. Joan Bybee afirma que “los procesos de dominio 
general serían aquellos que puede demostrarse que operan en áreas de la cognición humana 
aparte del lenguaje” (Bybee, 2010, p. 1, T.P.)26, es decir, que estos procesos no se consideran 
exclusivos de la comunicación, muy al contrario, son herramientas para el desarrollo 
cognitivo normal de conocimientos como el espacial o el matemático. A continuación se van 
a describir estos procesos según las definiciones de Langacker (2013) y se van a relacionar 
con el aprendizaje de OR en E/LE.
4.2 Relación de procesos de dominio general
Para Langacker (2013) los procesos de dominio general son: la automatización, la 
asociación, la esquematización y la categorización. Otros autores varían en el número, por 
ejemplo Bybee (2013) coincide en todos ellos con Langacker aunque prescinde del último. 
Asimismo, otros autores como Goldberg (2006) afirman que estos procesos pueden reducirse 
a uno, las generalizaciones. A continuación se va a explicar en qué consiste cada uno de los 
procesos, en qué consisten las generalizaciones de Goldberg y cómo se relacionan cada uno 
de ellos con la enseñanza-aprendizaje de OR en E/LE. 
 La automatización es la capacidad que permite, a base de repeticiones, lograr que una 
estructura se convierta en una unidad, por este motivo, la repetición es tan importante en el 
aula de E/LE (Bybee, 2008, 2010, 2013; A. Castañeda, 1997; 2014). Por el mismo motivo, 
24.- Processing refers to making a connection between form and meaning. That is, a learner notes a form and 
at the same time determines its meaning (or function).
25.- Learned pairings of form with semantic or discourse function.
26.- Domain-general processes would be those that can be shown to operate in areas of human cognition other 
than language.
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cuando una estructura es conflictiva y provoca errores fosilizables en alumnos de L1 lejanas, 
como sucede con las OR, es necesaria la automatización para lograr que las construcciones 
controvertidas se mecanicen, como afirma Langacker, “una estructura compleja se domina 
concienzudamente hasta el punto de que usarla es casi algo automático y requiere poca 
monitorización consciente” (R.W. Langacker, 2013, p. xvi, T.P.)27.
Por otra parte, también desde el punto de vista de Langacker (2013), el segundo proceso de 
dominio general es la asociación. Este proceso consiste en lo siguiente:
Establecer conexiones psicológicas que tienen el potencial de influir en la consecuente capacidad de 
procesamiento. Tiene numerosas manifestaciones en la GC. Aquí únicamente tenemos que mencionar la 
asociación entre una estructura semántica y una fonológica, la cual define la relación simbólica. (R.W. 
Langacker, 2013, p. xvi, T.P.)28
Por ejemplo, la asociación permite que un conjunto de sonidos evoque un significado 
determinado. En este punto, es necesario añadir, en relación con las OR y los factores 
lingüísticos que intervienen en la atención (Talmy, 2008), que al existir dos palabras 
homófonas en español (que pronombre relativo y que conjunción) que, además, son palabras 
de categorías cerradas con cuerpo fonológico poco potente (2008, p. 29), la atención a 
esa forma y, quizá, la asociación, y por lo tanto el procesamiento del pronombre pueden 
experimentar retrasos en las conexiones entre forma y significado. 
El tercer proceso de dominio general es la esquematización. Según Langacker (2013, p. 
xvi) es el proceso que permite la extracción de características, para llegar a una concepción 
que represente un mayor nivel de abstracción. Según este proceso de dominio general, los 
alumnos de E/LE (también los niños al enfrentarse a su L1) cuando dan con la categoría 
gramatical pronombre relativo deben diseccionar las características y las funciones de esta, 
para lograr situar el lugar en el que se localizan cada uno de los pronombres. Este proceso 
podría resultar más complejo que el realizado con otros tipos de pronombres debido a que 
el miembro analizado es un ejemplar no prototípico o aislado de la categoría pronombre 
(cf.5.1.2.1).
Por último, Langacker (2013, p. xvi) afirma que la categorización es la interpretación 
de la experiencia con respecto a experiencias previas, por lo tanto, este sería el proceso 
relacionado con el uso y la frecuencia. Joan Bybee dice al respecto de la categorización que 
27.- A complex structure is thoroughly mastered to the point that using it is virtually automatic and requires 
little conscious monitoring.
28.- Stated most generally, association is simply the establishing of psychological connections with the poten-
tial to influence subsequent processing. It has numerous manifestations in CG. Here we need only recall the 
association between a semantic and a phonological structure that defines a symbolic relationship.
32
“la gramática puede ser entendida como la organización cognitiva de la experiencia personal 
con el lenguaje” (Bybee, 2013, p. 49, T.P.)29. En la misma línea, Tomasello (2003, p. 99) 
afirma lo siguiente:
Cuando las personas usan repetidamente los mismos (concretos y particulares) símbolos lingüísticos 
para expresarse los unos con los otros en “similares” situaciones, lo que emerge a lo largo del tiempo es 
un patrón de uso del lenguaje esquematizado en la mente de los usuarios como otro tipo de categoría o 
construcción. (Tomasello, 2003, p. 99, T.P.)30
Con respeto al aprendizaje de OR en E/LE, la categorización de las construcciones relativas 
es un proceso que se facilita gracias al input graduado a lo largo de los niveles del Plan 
Curricular del Instituto Cervantes (PCIC en adelante), sin embargo, la frecuencia de uso de 
cada tipo de OR, junto con sus correspondientes idiosincrasias, es una relación que no todos 
los alumnos perciben con el mismo grado de precisión debido a la transferencia (positiva 
o negativa) de cada lengua (Odlin, 1989, pp. 97-104). Un ejemplo de ello es el caso de los 
sinohablantes, en cuyo idioma existen dos tipos de construcciones relativas relacionadas 
con dos usos (cf.7.7.7): en chino existen dos estructuras con topicalizaciones distintas para 
dos tipos de OR (definidas e indefinidas). Por lo tanto, el orden de los componentes es 
significativo. Esta relación forma-significado no es paralela en español puesto que lo más 
parecido es la distinción especificativa-explicativa que no precisa de cambios de orden sino 
de cambios entonativos, pausas, y elección de pronombre. En este sentido, la categorización 
es un proceso más complejo de realizar en idiomas que no comparten usos relacionados con 
estructuras, como con el chino y el español. 
Por último, no se puede cerrar este apartado sin hacer referencia a lo que Goldberg, a lo 
largo de su obra, (1995, 2006, 2013; 2008) y, en concreto en su libro Constructions at Work, 
The Nature of Generalization in Language, denomina generalizaciones. En el próximo 
apartado, se expondrán las características de las generalizaciones y las relaciones de estas 
con la enseñanza aprendizaje de OR en E/LE. De su lectura se desprenderán semejanzas con 
los procesos de dominio general acuñados por Langacker, sin embargo, estos aparecerán 
argumentados de forma más profunda, puesto que la misma autora, Goldberg, así los recogió 
en su obra.
29.- Grammar can be viewed as the cognitive organization of one´s experience with language. 
30.- When people repeatedly use the same particular and concrete linguistic symbols to make utterances to one 
another in “similar” situations, what may emerge over time is a pattern of language use, schematized in the 
minds of users as one or another kind of linguistic category or construction.
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4.3 Generalizaciones
Según Goldberg (2006), las generalizaciones son los procesos que permiten comparar un 
nuevo miembro de una categoría con otros ejemplares conocidos, en base a sus similitudes 
o diferencias con los ejemplares conocidos. Para realizar este proceso, el aprendiente (o el 
niño) necesita percatarse de que existe un nuevo miembro. Cuando los atributos del ejemplar 
desconocido son relevantes, hay más posibilidades de que el ejemplar sea percibido. En este 
sentido, todas la palabras procedimentales son menos atractivas y relevantes que las palabras 
con carga léxica, según las máximas atencionales de Talmy (2008, p. 29). 
Trasladando esta visión de las generalizaciones al aprendizaje de OR en E/LE, en el caso 
de que un alumno de origen chino o un alumno de una lengua materna lejana, se enfrente a un 
pronombre relativo como que, podría encontrarse ante una generalización que no pudiera ser 
realizada debido a que se necesita relacionarla con otros pronombres conocidos: en chino, la 
categoría pronombre relativo no existe y la construcción relativa no es simétrica a la española 
(cf. 7.7 sobre la interferencia negativa del chino en OR). Por lo tanto, la asociación con otros 
miembros conocidos en español (con otras características) y otros miembros (inexistentes) 
en chino, podría complicar la asociación de los pronombres relativos.
Volviendo al proceso de dominio general, la definición de generalización está, 
inevitablemente, ligada al concepto de atención en lingüística (cf.3.4.2). Según (Schmidt, 
2001), “la capacidad de atención es limitada” y, por ello, cuando un alumno se enfrenta a 
un nuevo ejemplar, su acercamiento a este es selectivo porque su atención es selectiva (y 
limitada), y debido a este condicionante, hay alumnos cuya aproximación a las novedades es 
parcial, puesto que al no centrar la atención no pueden extraer todos los atributos propios de 
la categoría. A este dato hay que sumarle que estas representaciones mentales “se erosionan 
con el tiempo” (Goldberg, 2006, p. 46, T.P.)31 y que cualquier aspecto no percibido, consciente 
o inconscientemente, no puede ser generalizado.
31.- La autora apunta que la atención es inconscientemente selectiva. 
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4.3.1 Categoría y frecuencia
En primer lugar, el proceso de generalizar requiere situar un nuevo ejemplar dentro de su 
categoría, por lo tanto, es preciso aclarar qué es exactamente una categoría32 y cómo afecta 
esta al proceso de la generalización. La autora señala lo siguiente al respecto: 
Los ejemplares por sí solos no explican nuestro intrincado conocimiento sobre generalizaciones. Esto 
es, los modelos de ejemplares se equivocan al explicar cómo exactamente los ítems son coherentes 
como categoría. (Goldberg, 2006, p.47, T.P.)33
Por lo tanto, el concepto de categoría es más amplio que la suma de información que tenemos 
sobre cada ejemplar de ella. Asimismo, la autora señala que también guardamos información 
específica de cada ítem que no interfiere con el concepto de categoría, en concreto, señala 
la frecuencia de uso a la hora de clasificar ítems. Por ejemplo, esto sucede, afirma la autora 
cuando “indexamos patrones de acuerdo a su frecuencia” (2006, p.49) como sucede con el 
silabeo de palabras frecuentes, que tienden a ser reducidas (como en español los participios) 
y el silabeo de palabras poco frecuentes, que tienden a mantener su patrón fonológico (como 
participios menos frecuentes donde no se relaja la pronunciación de la desinencia verbal). 
En el caso de los pronombres relativos, se guarda información específica de cada uno de 
ellos, por ejemplo, la información sobre la idiosincrasia y la frecuencia del pronombre cuyo¸ 
del que sería necesario recordar que ha caído en desuso para recuperar información del 
antecedente (cuando éste queda lejos), o que la palabra quien únicamente puede ser usada en 
función distinta a sujeto en caso de que vaya precedida por una preposición (Brucart, 1999).
En conclusión, las generalizaciones consideran la frecuencia de uso como factor 
determinante para extraer la información y crear las construcciones, la relación entre la forma 
y el significado. Este dato, aplicado a la enseñanza-aprendizaje de OR en E/LE se relaciona 
con la frecuencia de uso de las OR en chino y en español. En chino, la relativización se puede 
expresar mediante: el uso de la marca prepositiva 的, o la reasunción del antecedente en 
forma de oraciones yuxtapuestas o coordinadas. Sin embargo, en español el uso reasuntivo 
no es recomendable. Según Brucart “la reasunción está condicionada por factores sintácticos 
y semánticos” (1999, p. 403), asimismo, esta reasunción no supone la eliminación o la 
sustitución del pronombre relativo. Por lo tanto, cuando un alumno se enfrenta a las OR en 
español debe atender a la frecuencia escasísima de oraciones relativas reasuntivas (cf. 7.7.4 
para un contraste entre los nombres reasuntivos en chino y en español) y al rechazo de la 
coordinación con reasunción y valor relativizador. 
32.- Paralelo al concepto de Langacker pero con un aparato explicativo mayor.
33.- Exemplars alone do not account for our intricate knowledge of generalizations. That is, exemplar models 
fail to explain how exactly items cohere as category.
35
Marco Teórico - Capítulos 4 · 5 
4.3.2 Idiosincrasia y convencionalización
Otro argumento esgrimido a favor de las generalizaciones es que con ellas también se 
retienen consideraciones sobre las idiosincrasias de cada ítem, por ejemplo su distribución 
con respecto a otros elementos de la frase. En el caso de los pronombres relativos, la 
idiosincrasia con respecto al resto de pronombres sería, entre otras, la imposibilidad de 
dislocar el pronombre relativo de su antecedente. Al generalizar se produce también un 
tipo de abstracción relativa a la convencionalización de los ejemplos. Escandell analiza las 
convencionalizaciones y sus causas, y dice de ellas que cuando un tipo de relación se hace 
muy frecuente, puede llegar a estabilizarse (2011, p. 127) como sucede en (5):
(5) Invento revolucionario 
En el ejemplo anterior, la palabra revolucionario se ha convertido en una convencionalización 
que ha pasado a significar transformador, sin embargo, al hablar de un invento, en español, 
suele asociarse con este adjetivo y no con otros como subversivo. Este es un caso de 
convencionalización que afecta a las generalizaciones y que, según Goldberg, requiere 
repetición para poder generalizarse.  
4.3.3 Captura de la construcción
Los aprendientes de español no recuerdan cada una de las producciones que escuchan o 
que leen sino que retienen algunos ejemplos con cierto grado de abstracción. Por ejemplo, en 
ciertas construcciones cuya principal función se basa en información estructural y discurso 
pragmático (no semántico ni fonológico), como las OR, los aprendientes “van a abstraer una 
representación, por encima de las palabras usadas” (Goldberg 2006, p.62, T.P.)34, es lo que 
Ellis llama la predominancia del tipo frente al toquen (cf.5.4.2). Por lo tanto, los estudiantes 
deben intentar asignar funciones a diferentes partes de los ejemplos. Esta tendencia, según la 
autora, no es específica del lenguaje puesto que los humanos tendemos a buscar relaciones 
causales en todos los fenómenos que nos rodean.
En conclusión, todos los procesos que conllevan la generalización de construcciones, 
atienden a la idiosincrasia de los elementos, a la frecuencia de estos, a la convencionalización 
y al concepto de categoría (que no es la suma de los miembros que la componen, sino algo 
más). Como se puede observar, existe una gran similitud entre los procesos de dominio 
general en Langacker y las generalizaciones en Goldberg, si bien es cierto que en Goldberg 
se desarrolla cada uno de los puntos con mucho más detalle. 
34.- Learner´s representations are likely to abstract quickly over the particular semantics involved.
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CAPÍTULO 5
La Gramática de las Construcciones 
A lo largo de este apartado se van a glosar los supuestos básicos de la GCN basados en 
Adele Goldberg (1995, 2006, 2013; 2008). A su vez, se esbozará una breve genealogía de la 
GCN en base a los agradecimientos de la tesis de la misma autora y, por último, se incluirán 
una serie de ejemplos de construcciones en español desde las más pequeñas, los morfemas, 
hasta las más complejas, las construcciones compuestas.
En los últimos apartados del tema, se marcarán los puntos relevantes que interfieren en la 
enseñanza-aprendizaje de construcciones en segundas lenguas según Ellis (2013). En suma, 
en este tema se pretende arrojar una visión holística y práctica sobre qué es la GCN y cómo 
puede afectar esta visión de la gramática a la enseñanza y al aprendizaje de una LE.
5.1 Principios comunes entre GCN y la GC
En el libro de Oxford Handbook of Constructions Grammar (2013) Adele Goldberg 
señala cuáles son los principios de la Lingüística Cognitiva que comparten todos los autores 
construccionistas que participan en el libro; es decir, la autora realiza una síntesis de los 
puntos básicos que se repiten (latente o explícitamente) a lo largo de las reflexiones de los 
diferentes autores. Estos puntos son:
• La centralidad del individuo y el fin informativo del lenguaje.
• Los límites difusos entre categorías.
• La experiencia física como elemento fundamental.
• La visión no modular.
A continuación, se van a resumir dichos principios cognitivistas presentes en la GCN y se 
van a comentar desde la perspectiva de la presente aproximación experimental.  
5.1.1 El individuo y la transmisión de información
El primer punto cognitivista señalado como común entre todos los autores construccionistas 
es el siguiente: “la semántica se basa en las situaciones que el individuo “construye” y no 
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en las condiciones objetivas de verdad”(Goldberg, 2013, p. 16, T.P.)35. Esta afirmación 
implica que la centralidad del individuo es fundamental para el diseño y la construcción 
del mensaje y, por lo tanto, influye de manera determinante en el lenguaje. En el caso de 
las OR, el individuo elige qué parte de la OR quiere enfatizar y, en consecuencia, qué desea 
que constituya el foco o el relieve, es decir, la parte que desea que sea comprendida como 
más interesante. Del mismo modo, el hablante decide qué parte desea que sea el fondo de 
la oración (o parte menos relevante). Para ello, el emisor cuenta con la misma elección 
de la construcción, con el orden de los elementos, la elección del tipo de antecedente, la 
elección del léxico y el modo verbal del verbo subordinado. Por este motivo, desde el E/LE, 
es fundamental hacer al aprendiente consciente y responsable de las elecciones que toma 
asociadas a las correspondientes consecuencias funcionales. 
Por otra parte, en lingüística cognitiva y en la GCN se considera que  “la principal función 
del lenguaje es transmitir información”(Goldberg, 2013, p. 16, T.P.)36, es decir, que la 
motivación última del individuo que se comunica es la de transmitir el mundo según él lo 
concibe, lo cual no siempre coincide con las condiciones de verdad que lo rodean.
5.1.2 Categorización 
Otro de los factores comunes en la GCN y en la GC es la categorización, este término 
alude a que “la categorización no implica condiciones necesarias y suficientes, sino 
generalizaciones sobre los ejemplares que, normalmente, incluyen ejemplares prototípicos y 
extensiones convencionalizadas”(Goldberg, 2013, p. 16, T.P.)37. 
Como ya se ha mencionado en el apartado anterior sobre los procesos de dominio general 
y las generalizaciones de Goldberg (cf. 4.2 y 4.3), uno de los procesos para realizar las 
asociaciones entre la forma y el significado es la asignación de una categoría. Como señalan 
los estudios sobre prototipicidad y categorización, la noción de categoría es más amplia 
que la suma de sus miembros, y los miembros de esta ocupan determinadas posiciones que 
pueden ser centrales (prototípicas) o alejadas (no-prototípicas), según la acumulación de 
rasgos (Rosch, 1973; J. Taylor, 2008). Joan Bybee dice lo siguiente al respecto:
35.- Semantics is based on speakers´construals´of situations, not on objective truth conditions. 
36.- The primary function of language is to convey information.
37.- Categorization does not involve necessary and sufficient conditions, but rather generalizations over exem-
plars, typically including prototypical exemplars and conventionalized extensions.
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La gradación se refiere al hecho de que muchas categorías del lenguaje o de la gramática son 
difíciles de distinguir, porque el cambio sucede conforme avanza el tiempo de forma gradual, 
moviendo un elemento de una categoría a otra a lo largo de un continuo. Esta continuidad como 
la que se da entre la derivación y la inflexión (desinencia), entre las palabras funcionales y los 
afijos, entre las construcciones productivas y las improductivas, ilustran esta gradación. (Bybee, 
2010, p. 3, T.P.)38
Efectivamente, para Bybee, la clasificación general de categorías es un proceso continuo, 
gradual, y no un salto radical. Del mismo modo, la categoría de los pronombres relativos ha 
sido puesto en tela de juicio en numerosas ocasiones debido a su relación con las conjunciones. 
A continuación, se va a tratar el tema de la categorización de los pronombres relativos.
5.1.2.1 Categorización y prototipicidad de pronombres relativos
En el libro Handbook of Cognitive Linguistics and Second Language Acquisition (2008) 
John Taylor expone el papel de los prototipos en la Lingüística Cognitiva. En primer lugar, 
el autor señala el papel de Eleanor Rosch, que demostró que las categorías tienen una 
estructura interna y que algunos miembros de ellas pueden ser más o menos representativos 
o prototípicos. Según la autora, las categorías carecen de límites claros y esta realidad afecta 
tanto a palabras, como a morfemas, cláusulas y construcciones:
El prototipo es un miembro de una categoría que presenta un máximo número de atributos que 
diagnostican la categoría, en el sentido de que esos atributos son compartidos por la mayoría de 
miembros de la categoría, pero no tienden a ser compartidos por los miembros de categorías colindantes 
(de contraste)”. (Rosch apud Taylor, 2008, p. 44, T.P.)39
Según Taylor (2008, p. 44), las categorías deben contar con atributos de peso40 que permitan 
clasificar ejemplares sin necesidad de recurrir a la propia definición de la categoría. Esos 
atributos constituyen las características imprescindibles para que un ejemplar pertenezca a 
una determinada categoría. En el caso de la categoría pronombre, la deixis se podría considerar 
atributo de peso. Si un ejemplar no presenta este atributo necesario, no podrá formar parte de 
la categoría. Otros rasgos frecuentes, pero no de peso son: la falta de significado léxico y la 
flexión. Si un ejemplar presenta atributos de peso, pero carece de parte atributos frecuentes 
38.- Gradience refers to the fact that many categories of language or grammar are difficult to distinguish, usu-
ally because change occurs over time in a gradual way, moving an element along a continuum from one cate-
gory to another. Continua such as that between derivation and inflection, between function words and affixes, 
between productive and unproductive constructions, illustrate this gradience.
39.- The prototype is a category member which exhibits a maximum number of attributes which are diagnostic 
of the category, in that these attributes are shared by the largest number of members of the category but tend 
not to be shared by members of contrasting categories. 
40.-  Weighted attributes.
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de los ejemplares se alejará del centro de la categoría41. En la próxima tabla se contrastan 
los pronombres personales y los demostrativos, dos de los miembros más centrales de la 
categoría pronombres, con los pronombres relativos.
Yo Este Que Donde Cuyo Quien
a. Significado léxico. Interlocutor 










c. Flexión de género/
número/Persona.
d. Caso (sin apoyo de 
preposición). Sujeto Locativo Genitivo Sujeto
e. Hipotaxis.
Tabla 1 Prototipos de pronombres
El pronombre personal yo, como aparece en la Tabla 1, atesora las características a-d pero 
carece del rasgo hipotaxis, los demostrativos presentan a, b y c. Los pronombres relativos 
atesoran el atributo hipotaxis, rasgo que ningún otro tipo de pronombres tiene y, por lo tanto, 
se alejan de los miembros centrales de la categoría. Algunos relativos, como quien, presentan 
el atributo de peso de los pronombres, flexión, persona, número y caso. El pronombre que, en 
cambio, posee el rasgo de peso, pero carece de significado, flexión y caso, por este motivo, 
es el menos prototípico y, a su vez, el más versátil sintácticamente.
Según este razonamiento sobre miembros centrales y miembros externos de las categorías, 
algunos pronombres relativos son más prototípicos que otros. Sobre los límites que existen 
entre una categoría y otra, Talmy (2008) afirma que muchos de ellos se pueden definir 
acudiendo a las características de las categorías colindantes, en este caso, se trata de la 
categoría conjunción, puesto que es la categoría que posee el atributo hipotaxis, que está 
presente en todos los pronombres relativos, pero no en el del resto de pronombres. 
Los pronombres relativos poseen la capacidad (menos prototípica) de ejercer como 
conjuntores y, por lo tanto, tienen la capacidad de ejercer simultáneamente como enlace 
catafórico con el verbo subordinado y anafórico con el antecedente. En este sentido, los 
41.- Para más información sobre los problemas que presenta esta teoría léase (J. Taylor, 2008, pp. 39-66).
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pronombres relativos son una subcategoría gramatical “bisagra”, es decir, miembros no-
prototípicos de la categoría pronombres y miembros no-prototípicos de la categoría 
conjunción. 
5.1.3 Experiencia física
Desde el punto de vista cognitivo-construccionista “el papel de la cognición social y la 
experiencia física se entienden como una parte esencial del aprendizaje y del significado” 
(Goldberg, 2013, p. 16, T.P.)42. Este punto es para la presente investigación un eje fundamental, 
puesto que en esta se cree que las experiencias físicas determinan la relación del individuo con 
su realidad lingüística y, por lo tanto, la forma en la que esta debe ser comprendida y enseñada. 
Por este motivo, en los Materiales de Protocolo III, se busca que los conceptos de reduplicación, 
creación de un pronombre relativo y subordinación se encarnen o se transformen en experiencia 
física, es decir, que los estudiantes representen con su cuerpo conceptos gramaticales (cf.11.4. 
para profundizar sobre el concepto de embodiment). Este tipo de experiencia kinésica pretende 
estimular los procesos de dominio general (cf.4.1), es decir, persigue establecer asociaciones 
lingüísticas mediante estímulos no lingüísticos presentes en todos los tipos de conocimientos 
(Goldberg, 2006; R.W. Langacker, 2013).
5.1.4 Visión no modular
La corriente transformacional o generativista del lenguaje concebía el lenguaje como un 
conocimiento que se forja en la mente de forma automática, ascendente y modular (Carroll, 
2006). Esto implica que, según el generativismo, la sintaxis, la morfología y el léxico eran 
compartimentos estancos que se comunican linealmente. Sin embargo, desde el cognitivismo, 
el lenguaje se entiende como algo no modular: “la semántica, la estructura de información y 
la pragmática están relacionadas y todas juegan un papel importante” (Goldberg, 2013, p. 16, 
T.P.)43. El lenguaje es natural, gradual y no modular, por lo tanto, sus miembros se relacionan 
entre sí y no hay límites estrictos entre sintaxis, morfología, semántica y pragmática. Este 
último punto ha sido tradicionalmente el más criticado por los generativistas, que ven en estas 
afirmaciones indicios de falta de seriedad. Sin embargo, el hecho de que la GC reflexione 
42.- The role of social cognition and bodily experience are review as essential to accounts of learning and 
meaning. 
43.- Semantics, information structure, and pragmatics are interrelated; all play a role in linguistic function. 
Such functions are part of our overall conceptual system and nor a separate modular component.
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profundamente sobre la semántica y los límites difusos entre categorías no implica que el 
contenido sintáctico quede relegado a un puesto inferior. Langacker afirma lo siguiente al 
respecto:
Algunos teóricos se preocupan por el destino de la sintaxis […] Confunden la definibilidad de 
la sintaxis con la existencia de límites claros y definidos. El solapamiento entre el léxico, la 
morfología y la sintaxis no nos impide (en la GC) definir estas categorías y delimitar distinciones 
útiles.(R.W. Langacker, 2013, p. 15, T.P.)44
Efectivamente, como señala Langacker, el hecho de que los límites entre categorías se 
consideren difusos no implica que la GC carezca de una reflexión sintáctica manifiesta. Muy 
al contrario, el cognitivismo aborda la sintaxis como una comunión simbólica entre la forma 
y el significado y, por lo tanto, la forma (en la que se incluye información sintáctica) es parte 
fundamental de la GC:
Las estructuras morfológicas y las sintácticas son inherentemente simbólicas, más allá de las 
relaciones simbólicas del léxico que se encuentra en ellas. (R. W. Langacker, 1987, p. 12, T.P.)45. 
Por lo tanto, el hecho de que no sea el léxico el único depositario de las relaciones simbólicas 
implica que no es el significado de los componentes de las estructuras lo que confiere el 
significado a la estructura, sino que es la estructura en sí la que tiene significado por sí 
sola. Sabine De Knop & De Rycker afirman en la introducción de su manual Handbook of 
Cognitive Linguistics and Second Language Acquisition lo siguiente al respecto:
La centralidad del significado se refleja en un supuesto básico de la GC, que es que el lexicón 
y la gramática forma un continuo que consiste únicamente en el ensamblaje de las estructuras 
simbólicas. Una estructura simbólica no es más que una pareja de estructura semántica y 
estructura fonológica. Por lo tanto, la gramática en sí, es significativa al igual que lo es el léxico. 
(De Knop & De Rycker, 2008, p. 12, T.P.) 46 
El problema es que los significados de las estructuras simbólicas (las construcciones) 
son generalmente más abstractos que los significados de las palabras individuales que las 
componen. Por otra parte, como señala Talmy, la relación entre la forma y el significado (él lo 
llama superficie) no siempre es de uno a uno, sino que a veces varias formas se corresponden 
44.- Some theorists worry about the fate of syntax […] that idea confuses it confuses the definability of syntax 
with the existence of a clear and definite boundary. Overlap among lexicon, morphology, and syntax does not 
prevent us from defining them and drawing useful distinctions.
45.- I will argue that morphological and syntactic structures themselves are inherently symbolic, above and 
beyond the symbolic relations embodied in the lexical items they employ.
46.- The centrality of meaning is reflected in a fundamental claim of Cognitive Grammar (henceforth CG), 
namely that lexicon and grammar form a continuum consisting solely in assemblies of symbolic structures. 
A symbolic structure is nothing more than the pairing of a semantic structure and a phonological structure. It 
follows from this claim that grammar itself is meaningful, just as lexical items are.
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con un significado y, a veces, varios significados se corresponden con una forma (Talmy, 
2000, p. 21).
A continuación, antes de exponer las características principales de la GCN y algunos 
ejemplos de los significados de las unidades simbólicas en español, desde los morfemas 
hasta las construcciones complejas (como las OR), se va a exponer una breve genealogía de 
la GCN.
5.2 Genealogía de la GCN
Como se ha tratado en el apartado anterior, la GCN y la GC tienen principios básicos 
compartidos, de hecho, desde el punto de vista genealógico, se puede considerar que la GC 
es antecesora de la GCN o, visto desde otro punto de vista, la GCN es una especialización 
de la GC. 
Una forma sencilla de restringir el origen de la GCN es analizar los agradecimientos de 
la tesis doctoral de Adele Goldberg, dirigida por George Lakoff, y asesorada por Charles 
Fillmore, dos de los grandes representantes de la GC y de la Semántica Cognitiva. En el prólogo 
de dicha tesis, se halla un inventario de intelectuales que influyeron en la construcción de 
esta y, precisamente, ese cómputo de autores constituye una perfecta relación de influencias 
construccionistas. Entre los agradecimientos aparecen nombres como Dan Slobin, Paul Kay, 
Len Talmy o Knud Lambrecht. Asimismo la autora agradece a Steve Pinker y Ray Jackendoff 
haber inspirado sus obras. Por último, también se puede geolocalizar el construccionismo: 
la autora comenta que durante el proceso de escritura en Berkeley, en el Xerox Palo Alto 
Research Centre, Standford y la Universidad de California, pudo compartir conversaciones 
interesantes con autores como Joan Bresnan, Giles Fauconnier, Ron Langacker e Ivan Sag 
(entre otros muchos). 
Esta lista de autores, aunque no recoge a todos los autores que reflexionan en torno a las 
construcciones, constituye el cuerpo de las influencias más importantes de la autora más 
representativa de la GCN, Adele Goldberg (1995, 2006, 2013; 2008). 
Con respecto a los autores que, en relación con el presente trabajo y a día de hoy, enmarcan 
su trabajo en el construccionismo, se puede destacar la obra de Nick Ellis (2006, 2013), autor 
de especial importancia por su aportación específica en torno a los factores externos y los 
factores internos que confluyen en la enseñanza-aprendizaje de LE; Martin Hilpert (2013, 
2014), por su labor expositiva y ampliadora de las construcciones; Thomas Hoffmann (2013), 
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por el desarrollo de las construcciones complejas, con especial atención a los diferentes 
tipos de OR y, por último, Pulvermüller, programador líder en el Centro de Cognición y 
Ciencias Cerebrales MRC de Cambridge (2013), que aporta una aproximación neuronal 
a las construcciones muy relacionada con el concepto de embodiment de los Materiales 
de Instrucción III (Guijarro Sanz, 2015) y con los análisis de dependencias de OR que 
se expondrán en el apartado 7.2., que trata sobre los factores que aceleran o ralentizan el 
procesamiento de OR.
5.3. Principios de la GCN
En el presente capítulo se va a presentar una lista de las características fundamentales de 
la GCN que Adele Goldberg sintetizó en el manual The Oxford Handbook of Construction 
Grammar editado por Hoffmann y Trousdale (2013): 
5.3.1 Pares aprendidos
Según la GCN, “las construcciones gramaticales: tanto las construcciones oracionales, 
como los ítems léxicos tradicionales son pares aprendidos de forma y función” (2003, p. 16, 
T.P.)47, en este sentido, la GCN no se separa de los principios de la GC y sigue el concepto 
de unidad simbólica de Langacker (1987; 2008; 2013). Estos pares de forma y función se 
desarrollarán en profundidad en el apartado 5.4. que trata sobre construcciones en español 
y, en especial, las OR. 
5.3.2 Concepto no modular
Otro principio que comparten los autores que se adscriben al construccionismo es el concepto 
no modular del lenguaje, es decir, en la GCN no se cree en las estructuras de superficie: “la 
gramática no comprende ningún componente transformacional o derivacional” (Goldberg, 
2013, p. 16, T.P.)48. Efectivamente, tras esta afirmación se advierte la voluntad de alejarse de 
las propuestas generativistas, que proponen un modelo que presenta fórmulas sistemáticas 
desprovistas de relación con el individuo y el uso.
47.- Phrasal constructions, like traditional lexical items, are learned pairings of form and function.
48.- Grammar does not involve any transformational or derivational component. 
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5.3.3 Red de construcciones
Hudson (2008) afirma que las LE son una red, no una lista, y que cuantas más conexiones 
existan entre las unidades que componen el lenguaje, más fácil es acceder a un miembro de 
la red. Goldberg afirma lo siguiente al respecto: 
Las construcciones oracionales, las palabras y las palabras parcialmente llenas de significado (los 
morfemas) están relacionados en una red cuyos nodos están relacionados por enlaces heredados. 
(Goldberg, 2013, p. 16, T.P.)49 
Efectivamente, en Goldberg se sugiere que al aprender una palabra no se aprende únicamente 
su significado, sino que se memoriza su pronunciación y se conecta con otros miembros de 
la red existente mediante correlaciones de todo tipo:
En una red, las propiedades están definidas por enlaces con otros nodos, entonces los nodos que 
“comparten una propiedad” deben tener la misma relación con otros nodos, y las “propiedades 
correlacionadas” son distintas relaciones que enlazan el mismo grupo de nodos con otros dos 
nodos o más. (Hudson, 2008, p. 106, T.P.)50
En este sentido, las excepciones son, en términos de Hudson, nodos “heredados por defecto”. 
5.3.4 Variabilidad y generalización
La relación que existe entre varias lenguas habladas por un individuo es de conexión, entre 
ellas se comparten conceptos y estos se relacionan mediante los procesos de dominio general 
(cf.4.1). Goldberg afirma al respecto que:
Se ha reconocido que los idiomas varían en un amplio espectro de formas. Las generalizaciones 
interlingüísticas que existen se justifican mediante procesos de dominio general o mediante las 
funciones de las construcciones de las que forman parte. (Goldberg, 2013, p. 15, T.P.)51
En este sentido, cuando un extranjero aprende español, recurre a todo su conocimiento del 
mundo (incluidos los idiomas que conoce) para asociar este con aquel, en otras palabras, el 
individuo busca acomodar el conocimiento nuevo al ya adquirido mediante la asociación, la 
categorización, la automatización de los contenidos y la esquematización. 
49.- A network of constructions: Phrasal constructions, like traditional lexical items, are related pairings of 
form and function.
50.-  In a network, properties are defined by links to other nodes, so nodes that “share a property” must all have 
the same relation to some other nodes, and “correlated properties” are distinct relations that link the same set 
of nodes to two or more other nodes.
51.- Crosslinguistic variability and generalization: Languages are acknowledged to vary in wide-ranging ways. 
The crosslinguistic generalizations that do exist are explained by domain-general cognitive processes or by the 
functions of the constructions involved.
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5.3.5 El uso
Conocimiento basado en el uso: este último fundamento, señala Goldberg (2003, p. 16), no 
lo comparten todos los autores construccionistas que participan en el libro porque supone una 
interconexión natural con las teorías de la adquisición, el procesamiento del lenguaje y con el 
cambio lingüístico. Este supuesto afirma que el conocimiento del lenguaje comprende tanto 
los propios ejemplares como las generalizaciones, en diversos grados de especificidad. Este 
apartado se desarrollará en profundidad al hablar de las características de las construcciones 
en el próximo apartado.
5.4 Qué es una construcción
La palabra construcción se ha empleado para hacer referencia a muchas realidades, 
como, por ejemplo, conjunto de palabras que suelen darse en el mismo orden o conjunto de 
argumentos que surgen del significado del verbo e incluso subordinación. Según Goldberg, 
una construcción es:
Una construcción es una unidad aprendida que está formada por una forma y por una función 
semántica o discursiva. Estas unidades pueden ser morfemas, pueden ser palabras, pueden 
ser  modismos, pueden ser patrones parcialmente llenos de significado o pueden ser patrones 
completamente llenos de significado” (Goldberg, 2006, p. 5, T.P.) 5253.
La relación que existe entre la forma y la función es una relación simbólica. Sin embargo, 
este concepto de construcción no se reduce a las palabras, sino que se aplica a unidades de 
toda extensión: desde morfemas a oraciones complejas como las OR. Una vez presentada su 
definición, se van a exponer algunos ejemplos de construcciones en español empezando por 
las más sencillas. 
• Morfemas: los morfemas son parejas de forma y significado aprendido: por ejemplo, el 
sufijo –azo que tiene un significado aumentativo.
• Palabras: cuando nos referimos a palabras no solo nos referimos a unas clases de 
palabras sencillas, sino también a aquellas menos prototípicas, aquellas palabras 
“limítrofes” si se quiere, palabras como que versátiles en funciones, palabras como la 
palabra clave, clasificada como sustantivo, pero que en muchas ocasiones actúa como 
52.- All levels of grammatical analysis involve constructions: learned pairings of forma with semantic or dis-
course function, including morphemes or words, idioms, partially lexically filled and fully general phrasal 
patterns.
53.- A esta definición, que ya era así en Goldberg (1995) se le añade en Goldberg (2006) la noción de frecuen-
cia.
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atributo y que llega incluso a comportarse como tal admitiendo la s del plural como en 
estrategias claves. A su vez, las palabras compuestas son también construcciones como 
por ejemplo gafapasta.
• Palabras complejas parcialmente llenas de significado: una palabra en plural, por 
ejemplo, es una palabra compleja puesto que está formada por la palabra y por otra 
construcción que es la s de plural. 
• Modismos tanto completamente llenos de significado como parcialmente llenos de 
significado: un ejemplo del primero sería a las malas y un ejemplo del segundo sería 
a toda costa.
• Construcciones: un ejemplo de construcción en español es la construcción de transmisión, 
que tiene un sentido de “entrega o traspaso”. En el próximo apartado se va a presentar 
con más detalle la construcción de “traspaso” y cómo se metaforiza una construcción 
dando como resultado otra construcción que deriva de la anterior. Asimismo, se va a 
cuestionar por qué las construcciones no son resultado de las valencias verbales y, por 
último, se expondrán las características de las construcciones relativas. 
5.4.1 Construcción “traspaso”
En la construcción “traspaso” o “entrega”, generalmente, un sujeto animado transfiere un 
objeto a otro sujeto receptor54. Ejemplo de ello es (6):
(6) Ana le pasó la carpeta.
En (6), la construcción ditransitiva presenta un agente, Ana, un receptor, le, un verbo de 
tipo entrega, pasar, y el objeto de la transferencia, la carpeta. Se podría pensar que el sentido 
general de la oración es fruto del significado del verbo pasar y sus necesidades argumentales. 
Si esto fuera así, ¿por qué la oración (7) se comprende como un traspaso o una entrega de un 
beso si no contiene un verbo con doble transitividad del tipo dar o pasar?
(7) Ana le apretó un beso.
En la oración (7) el verbo apretar55, que no tiene un significado de transferencia hacia otro 
sino más bien hacia uno mismo, es perfectamente comprendido como acción de transferencia 
54.- Esta definición ligera no pretende sentar bases sobre esta construcción, sino exponer de forma asequible 
qué es una construcción. 
55.- RAE: “Estrechar algo contra el pecho o ceñir, de ordinario con la mano o los brazos” Consultado el 
11/03/2017 en http://dle.rae.es/?id=3JFm77N..
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(dar un beso) gracias a la construcción de transferencia en la que se inserta. Del mismo modo 
en (8), el significado del verbo cocinar no implica transferencia, sino que es la construcción en 
la que se inserta la que confiere este significado de entrega. 
(8) Ana nos cocinó una paella.
 Según Ellis (2013), aprender idiomas es aprender construcciones, y este aprendizaje depende, 
entre otras cosas, de la frecuencia de estas. Para este autor, las construcciones son una estructura 
simbólica aprendida que se compone de tipos, que son cada uno de los vagones que componen 
la construcción, (si esta fuera un tren). En esos tipos se pueden transportar diferentes tipos de 
tokens, esto es, cada uno de los “palés” que se podrían transportar en cada “vagón”. Cuantos 
más tipos diferentes de tokens se puedan “transportar” en cada tipo, más posible es que esa 
construcción no se asocie con un ítem en particular y más posible es que se forme una categoría 
general de los ítems admitidos en esa posición. 
Lo que sucede en la construcción de “transmisión” es que es una construcción que permite 
cargar con muchos tokens diferentes en cada tipo y, por eso, sus características críticas son más 
generales y es más posible que se extienda a nuevos ítems (como sucede con usos creativos o 
coloquiales del tipo apretar). Véase lo que rescata Ellis de Bybee:
Una alta frecuencia de tipos asegura que una construcción sea usada frecuentemente, lo cual 
refuerza su esquema representacional y hace que esta se vuelva más accesible a futuros usos con 
nuevos ítems (Bybee and Thomson apud Ellis, 2013, pag. 369, T.P.)56
Esto implica que la relación entre tokens y tipos puede verse afectada por el uso, la frecuencia, 
la metaforización y el “aprendizaje social” en los que se ven envueltos. 
5.4.1.1 Metáforas de las construcciones
Un ejemplo de extensión de los tokens es lo que sucede con ejemplos como (9) donde se 
produce una modificación de la construcción de “traspaso”57. Lo que cambia de la construcción 
original a la extensión metafórica es que, por ejemplo, el receptor no desea la recepción del 
objeto de transferencia o que el tema de transferencia no es un objeto, sino que puede ampliarse 
a enfermedades y otros campos léxicos. Asimismo, no es necesario que el receptor sea animado, 
como sucede en (10). Estas modificaciones sobre la base de la construcción de “traspaso” se 
consideran, según Goldberg (1995), metáforas de las construcciones, aunque quizá en términos 
de Ellis (2013) se consideraría una extensión de los tokens de cada uno de los tipos.
56.- High type frequency ensures that a construction is used frequently, thus strengthening its representational 
schema and making it more accessible for further use with new items.
57.- Ejemplos y términos tomados de Goldberg (1995, 2006) pero adaptados a las idiosincrasias del español. 
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(9) Ana me pegó el constipado.
(10) Ana le pegó un lavado al coche.
(11) Ana se pegó una ducha.
En cualquier caso, de la misma forma que sucedía con los ejemplos como (7), el uso de verbos 
que no tienen un significado de transmisión, como pegar en (11), indica que la construcción 
“eventual con sentido de traspaso” tiene un significado global que ayuda a la comprensión de 
los elementos que la componen y los “resignifican” gracias a sus características inherentes.
5.4.2 Características de las construcciones
Llegados a este punto suelen surgir varias preguntas sobre las construcciones. ¿Son 
las construcciones valencias o argumentos verbales? ¿Cómo se puede saber qué es una 
construcción y qué no? ¿Cómo se detectan las construcciones? ¿Todas las manifestaciones 
lingüísticas son construcciones? Para contestar a estas preguntas, en primer lugar, es 
necesario describir las características de las construcciones. Los rasgos principales de las 
construcciones se pueden detectar comprobando si cumplen con los siguientes requisitos:
5.4.2.1 Composicionalidad
Las construcciones no pueden ser estrictamente predecibles ni parcialmente predecibles 
(a no ser que su frecuencia de uso sea considerable). En otras palabras, la suma de los 
significados de las palabras que las componen no puede ser igual al significado global de 
estas. Veamos el siguiente ejemplo:
(12) Juan me da igual.
En (12) si se suman estos significados, se podría inferir que esta construcción significa 
*Juan me entrega un elemento similar a mí. La suma de los significados de Juan (ser 
animado que actúa como agente), me (receptor de la acción), da (acción de transferencia 
generalmente asociada la doble transitividad), igual (pronombre indefinido) no da como 
resultado nada parecido a la indiferencia, que es el significado real de esta construcción 
aprendida en sociedad. Por lo tanto, (12) es una construcción, es decir, un par aprendido de 
forma y función que resulta imposible de comprender tras la suma de los significados que la 
componen. 
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Algunos modismos como a malas en (13) son también buenos ejemplos para comprender 
por qué las construcciones, a pesar de no ser el resultado de la suma de sus componentes, 
siguen siendo perfectamente naturales para los hablantes, precisamente porque son pares 
aprendidos, es decir, pares de forma y significado compartidos repetidamente y aprendidos 
en sociedad. 
(13) No lo hizo a malas.
La pregunta que sigue es, ¿qué pasa cuando una construcción es predecible? ¿Deja de ser 
construcción? A continuación, se va a detallar el componente estadístico y natural que tienen 
las construcciones. 
5.4.2.2 Constructos
En caso de que una construcción sea predecible, en parte o totalmente, se sigue considerando 
construcción cuando su frecuencia de uso es considerable (Goldberg, 2006; Hilpert, 2014). 
Veamos el siguiente ejemplo:
(14) ¿Qué tal estás? Pregunta con interés real = constructo
(15) ¿Qué tal estás? Saludo = construcción
Si sumamos los significados de (14), se puede deducir lo que significa el conjunto, pero 
también es cierto que, de tanto uso, esta construcción atributiva que significa “tú = ¿cómo?” 
ha dejado de representar una pregunta real y ha pasado a significar, en ciertos contextos, 
una forma de saludo. En estos casos, la frecuencia de uso convierte un constructo existente 
y predecible por sus componentes en una construcción cuyo significado no es predecible. 
Veamos la siguiente reflexión de Martin Hilpert sobre la frecuencia de las construcciones:
A pesar de que estos ejemplos [como qué tal o como te quiero] son predecibles o transparentes por 
su estructura, hay una razón para considerarlos construcciones, la razón es que estas expresiones 
son formas altamente frecuentes y convencionales de decir las cosas. […] Algunas expresiones 
pueden parecer a simple vista constructos pero a base de ser repetidas se convierten en la forma 
predeterminada que se utiliza en una situación comunicativa determinada. (Hilpert, 2014, p. 13, 
T.P.) 58
En suma, un constructo es predecible por la suma de sus componentes y se puede 
convertir en construcción cuando este es lo suficientemente frecuente, en otras palabras, las 
58.- Despite the fact that these examples [like I love you] are structurally transparent and despite the fact that 
their meanings can be compositionally derived, there is a reason for viewing these expressions as construc-
tions. The reason is the fact that those expressions are highly frequent, highly conventionalized ways of saying 
things. […] Some expressions may thus superficially look like constructs but through repeated use they have 
become default option for a specific communicative situation. 
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construcciones  se pueden considerar “patrones de uso”. Por lo tanto, el factor pragmático 
juega un papel crucial en la GCN: lenguaje es natural, tiene un componente psicológico, 
y no hay oraciones que se queden fuera de una explicación lógica (como sucedía en el 
generativismo). Véase lo que dice Tomasello (2003, p. 108) a este respecto:
No nos interesa proporcionar un conjunto de reglas algebraicas que dé cuenta de la información 
de la manera más elegante posible sino que nos interesa la forma en la que la gente usa el 
lenguaje natural59 (Tomasello, 2003, p. 108, T.P.)
Una construcción es, por lo tanto, una parte del conocimiento del hablante, es una 
generalización que el hablante construye a lo largo de varios encuentros con las formas 
lingüísticas. 
5.4.2.3 Valencias verbales
Los nombres, los adjetivos, y de una forma, quizá más evidente, los verbos, tienen unas 
necesidades argumentativas o unas valencias, es decir, que suelen estar acompañados por 
una serie de palabras preferibles y, por el contrario, suelen rechazar otros tipos de palabras. 
Pongamos varios ejemplos:
(16) *Contrasarro 
(17) *Acuciante envío 
(18) *Leche lentamente
Es posible que la duda más controvertida sobre las construcciones sea si estas son en 
realidad fruto de las valencias o los argumentos verbales, adjetivales o nominales, es decir, 
que las construcciones surgen de las demandas sintáctico-semánticas de las palabras. Sobre 
este tema, en primer lugar, hay que volver a señalar que las construcciones son una pareja de 
forma y de significado y que, por lo tanto, el significado de los verbos también es una parte 
de la construcción. En este sentido, las valencias verbales participan de las construcciones, 
porque un verbo que no aporta el significado que la construcción precisa no encaja en ella. 
Veamos lo que dice Goldberg al respecto:
Aunque he argumentado que las construcciones tienen un significado independiente al 
de los verbos, no significa que la gramática funcione completamente de arriba a abajo. Las 
construcciones no imponen su significado a los desprevenidos verbos. […] El análisis debe ser 
tanto de arriba a abajo como de abajo a arriba.[…] Los significados de las construcciones y los 
59.- […] we are not concerned with providing a set of algebraic rules that covers the data in the most elegant 
manner possible; we are concerned with how people USE a natural language.
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verbos interactúan de formas no triviales” (Goldberg, 1995, p. 24, T.P.) 60
Los argumentos verbales no rigen el significado de la construcción, es decir, que no 
es el argumento el que determina la construcción, sino que el significado global de una 
construcción también lleva añadido el significado inherente del verbo. Razonemos estas 
afirmaciones. En primer lugar, las estructuras no pueden ser completamente explicadas 
gracias a los argumentos verbales, como señala Goldberg (1995). De hecho, muchas veces, 
los verbos se usan creativamente, es decir que los verbos se utilizan con estructuras en las 
que, a priori, no encajan. Un ejemplo de esto es (19) donde el verbo crujir61, que significa 
sonar se inserta en una construcción “eventual-causal con sentido de traspaso” (cf. Metáforas 
de las construcciones 5.4.1.1) y le confiere el sentido último de traspaso de violencia. 
(19) Te voy a crujir vivo.
Otro argumento -para pensar que los argumentos verbales no constituyen el global de 
las necesidades de una construcción- es el hecho de que los significados de los verbos se 
mantienen constantes en diversas construcciones y que las diferencias de los significados 
globales de las construcciones se pueden atribuir directamente a sus características inherentes. 
Veamos los siguientes ejemplos:
(20) Yo conduzco un Audi.
(21) A mí me gusta conducir.
En los ejemplos (20)-(21), el verbo conducir mantiene su significado de “guiar o llevar” a 
pesar de estar inserto en construcciones diferentes como la (20), que es de “transmisión”, y 
(21), que es una construcción “evaluativa”. 
5.4.2.4 La idiosincrasia
Suele suceder que cuando se aprende un idioma, se juntan palabras que en la lengua 
meta no suelen ir juntas. No todas las palabras se pueden usar en determinados contextos 
construccionales. Véase el siguiente ejemplo:
(22) * En mi intitulo tuve mucho trabajo. Tuve que aprender nueve cursos importantes62.
60.- Although I have argued that constructions have meaning independently of verbs, it is clear not the case 
that the grammar works entirely top-down, with constructions imposing their meaning on unsuspecting verbs. 
[…] The analysis must be both top-down and bottom-up […] The meanings of constructions and verbs interact 
in nontrivial ways.
61.- RAE: dicho de algunos cuerpos, como las telas de seda, las maderas, los dientes, etc. Hacer cierto ruido 
cuando rozan unos con otros o se rompen. Consultado en la aplicación de la RAE el 12/03/2017.
62.- Oración de alumna china de nivel A2, producida el 25 de febrero del 2016.
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En (22), se puede observar que el verbo aprender no suele relacionarse con el sustantivo 
cursos y su asociación resulta inusual. Esto sucede porque las palabras tienen restricciones 
idiosincrásicas, es decir, que determinadas palabras se utilizan preferentemente en unos 
contextos y se rechazan otros. Por ejemplo, anti- selecciona bases como nombres o adjetivos 
relacionales derivados de nombres; sin embargo, contra- suele unirse a verbos. Estas 
asociaciones idiosincrásicas también forman parte de los conocimientos construccionales 
y, como sucede en la adquisición de la lengua materna, es preciso aprender estas relaciones 
una a una y en contexto. 
5.4.3 Construcción relativa
Según Goldberg, “otros patrones como la pasiva, la topicalización, las preguntas y las OR 
son pares aprendidos de forma y función” (Goldberg, 2006, p. 9, T.P.)63. Las construcciones 
relativas están consideradas como complejas, ya que están constituidas por la relación de 
dos construcciones. A este respecto comenta Goldberg (2006) que no existe problema al 
combinarlas a no ser que entren en conflicto. Por ejemplo, en (23) la OR es fruto de la 
combinación de una construcción de “traspaso” y una construcción “resultativa”:
(23) Me dio un beso que me volvió loca.
Las construcciones relativas pertenecen a un grupo de construcciones que comparten un 
comportamiento peculiar, en cuanto a los análisis de dependencias que se producen en ellas 
(cf.7.2.). Se conoce a este grupo de oraciones como Filler-Gap Constructions (Hoffmann, 
2013). En este tipo de construcciones, como las preguntas, o como las OR, un constituyente 
en una posición no argumental como de la chica en (24) aparece en una posición que 
normalmente no tendría en una oración declarativa como (25) y por este motivo existe un 
hueco o un espacio que hay que rellenar acudiendo a un elemento previamente aludido. 
(24) Me he enamorado (de una chica)I de la que sé poco (de la chica).
(25) *(Una chica)I sé poco.
Según autores de corte generativista como Francesca del Gobbo (2005) Allan Juffs (2005)64 
o Ignacio Bosque (2009), en las OR se produce un “movimiento largo”, que se caracteriza 
porque un elemento (en el ejemplo anterior se trata de de la chica) está desplazado del 
63.- Other patterns such as passive, topicalization, questions, and relative clauses are learned pairings of form 
and function- constructions, as well.
64.- Resulta muy interesante el trabajo de Juffs sobre el aprendizaje de OR en inglés por parte de alumnos es-
pañoles y chinos. En este trabajo se concluye que los movimientos wh- de la L1 no explican la variación entre 
los no nativos. 
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lugar natural que le correspondería. Según Bosque en las OR: “no puede aterrizar en el 
SComp intermedio, ya que esta posición está ocupada. Estas oraciones infringen el principio 
de subyacencia, y sin embargo son gramaticales” (Bosque, p.461). Este debate sobre los 
movimientos en las OR y otros tipos de oraciones como las preguntas enriquece el panorama 
lingüístico, sin duda, pero en este trabajo de corte aplicado  interesan más aquellos aspectos 
que redundan en la enseñanza-aprendizaje de la construcción. Es decir, cómo afectan esos 
movimientos o esos huecos a la velocidad de procesamiento y las consecuencias que puedan 
acarrear estos problemas en la producción, así como los medios específicos que se precisan 
para aliviar la carga cognitiva que suponen. (cf. 7. para más información sobre los factores 
que influyen en el procesamiento de OR en chino y en español).
5.5 El significado de la construcción relativa
Según Mª Victoria Escandell (2004, p. 1728), no todos los elementos lingüísticos contribuyen 
del mismo modo al proceso interpretativo: algunos lo hacen aportando representaciones 
conceptuales, y otros, por el contrario, lo hacen especificando la manera en que tales 
representaciones deben combinarse, entre sí y con la información contextual para obtener la 
interpretación del enunciado, es decir, imponiendo restricciones sobre la fase inferencial de la 
interpretación.
Langacker (1987; 2008; 2013) afirma que los significados de las uniones simbólicas son 
abstractos y según Goldberg (1995, 2006, 2013; 2008), las construcciones tienen un significado 
en sí mismas que incluso ayuda a reinterpretar el significado de un verbo. Las OR, que son 
construcciones complejas, compuestas por dos construcciones, dependen del significado de la 
combinación de ambas. Los pronombres relativos son el vínculo entre estas dos construcciones. 
Este vínculo, los pronombres, son una aportación de representación conceptual, como señalaba 
Escandell, una restricción para la fase inferencial, esto es, para el procesamiento. 
A partir de lo anterior, podemos comparar la aportación representacional o la ayuda para el 
procesamiento que aportan los pronombres con un aviso de retorno, una señal de tráfico que 
avisa de la necesidad de regresar para conectar y organizar el nuevo contenido “colgándolo” 
del anterior, es decir, organizando la información nueva conectándola con la conocida. Es 
el inicio de un “desvío” que después va a regresar a la “carretera principal”. Este punto es 
interesante, debido a que en el lenguaje existen otros marcadores que ayudan a organizar el 
contenido de una oración, como por ejemplo, algunas conjunciones y adverbios como además 
(Loureda, 2016).
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En suma, las construcciones relativas en sí no tienen un significado concreto porque 
este depende de las construcciones de las que se componga; sin embargo, el elemento que 
siempre está presente (los pronombres) tienen, según los experimentos con eye-tracker, un 
significado procedimental asimilable a una instrucción del tipo “conéctame con el núcleo 
que haya delante, recolócame, reordéname”. 
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CAPÍTULO 6
Las OR en E/LE 
El objetivo de este tema es establecer el estado de la cuestión de las OR en E/LE desde el 
punto de vista de investigación, de la docencia, de las instituciones, y de los manuales. Para 
lograr el objetivo de análisis académico, se analizará cuantitativamente el espacio que ocupan 
las OR en la literatura científica y se expondrá la perspectiva docente a partir de un test de 
elaboración propia. 
Con respecto a las instituciones, se describirá la presencia de OR en los niveles A1-B1 y se 
analizará según los estudios de procesamiento cognitivo de OR. Tras la argumentación sobre 
cuáles son los criterios para graduar las OR en los diferentes niveles, se ofrecerá una propuesta 
-de creación propia- que segmenta las OR por niveles según su dificultad de procesamiento.
Por otra parte, en este tema, se definirán los errores fosilizados de OR y se explicarán las 
razones por las que se produce esta fosilización. Siguiendo la misma línea argumentativa, se 
razonará la necesidad de una intervención temprana para la inhibición de errores fosilizados. 
Por último, se analizará la presencia de las OR en Aula Internacional 3 y se contrastará con 
la presencia de OR en los manuales de español para sinohablantes de mayor uso según los 
alumnos de E/LE del Centro Complutense para la Enseñanza del Español: Español Moderno 
1 (Dong, 1999), Español Moderno 1 (Benedicto Morillo, 2014) y Sueña A1-A2, edición china 
(Álvarez, 2015).
6.1 La alternancia modal
En E/LE existe una prolija reflexión sobre la selección modal y esta reflexión atañe a la 
alternancia en las OR. Si se contrasta cuantitativamente el número de estudios que existen sobre 
de alternancia modal con los estudios construccionistas en materia de OR en E/LE, se puede 
comprobar que la distancia es amplia. Por ejemplo, en materia de alternancia se encuentran 
los trabajos de Llopis (2009), Ruiz Campillo (2013) y Castañeda (2014),  sin embargo, apenas 
existen trabajos, exceptuando a Domínguez (2011), que traten, por ejemplo, la calidad de las 
definiciones de OR.
Si se analiza la producción escrita u oral de los alumnos, un docente se puede encontrar con 
que alguno de ellos haya seleccionado el pronombre relativo equivocado o que haya dislocado la 
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relación entre el verbo subordinado y el antecedente, sin embargo, la presencia de explicaciones 
gramaticales que ahonden en estos problemas no son abundantes. Se perciben estos fallos en 
las construcciones pero, quizá, llamen más la atención los fallos léxico-morfológicos debido a 
su inmediatez de significado, pasando por alto que si el fallo es estructural, el alumno procederá 
a utilizar esa misma estructura en otras ocasiones, a pesar de haber comprendido el sentido del 
uso del subjuntivo.
En conclusión, los estudios sobre alternancia modal son abundantes, sin embargo, en 
estadios iniciales del aprendizaje y, sobre todo, en determinados tipos de alumnos con 
L1 lejanas, premia guiar la atención a la construcción en sí y a todos los subconjuntos de 
conceptos asociados a las OR, con el fin de evitar los errores fosilizables, esto es, errores que 
permanecen en los alumnos hasta niveles altos (cf. 6.4).
6.2 Las OR según los profesores
Para obtener la opinión de los docentes con respecto a las OR en sus aulas, se realizó 
una encuesta65 de seis preguntas breves a 101 profesores de E/LE que participan en grupos 
especializados de enseñanza- aprendizaje de E/LE en todo el mundo66. La encuesta se realizó 
mediante un documento Google Drive y las preguntas que contenía se centraban en cuatro 
puntos, que son:
• La relación de las OR con el subjuntivo.
• La diversidad lingüística en el aula. 
• Los niveles en los que enseñan las OR.
• Breve descripción de los problemas que han observado en alumnos.  
Para organizar los resultados de la encuesta, se han creado subapartados que sintetizan la 
opinión de los docentes sobre OR.
65.- https://goo.gl/forms/maanOm1jQ9PrmYBC2 
66.- Facebook: La Red de Profesores de E/LE, Profesores de Español como Lengua Extranjera, y Profesores 
de E/LE.
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6.2.1 Presencia de OR en niveles iniciales
Los resultados obtenidos en la encuesta muestran que, para los docentes encuestados, la 
presencia de las OR en los niveles muy iniciales es escasa o nula. Asimismo, en niveles 
muy altos desciende el número de profesores que enseñan las OR. Véase el siguiente gráfico 
ilustrativo:
Figura 3 Porcentaje de profesores que enseñan OR en cada nivel 
Con respecto a esta gradación de la presencia de las OR por niveles, se ha recogido la 
opinión de uno de los encuestados que afirma lo siguiente: 
El uso del subjuntivo sólo a partir de B1 y aunque he marcado que en A1 y A2 no las enseño, 
son tan frecuentes que siempre sale algo. En estos casos, intento solventar dudas muy, muy 
puntuales.(Anónimo, 2016) 
La opinión de este docente sintetiza aquello que se plasma en el Gráfico 1: en estadios 
tempranos del aprendizaje, las OR son un tema que no se explica, a no ser que surja una 
pregunta puntual. Pareciera que los profesores estuvieran teniendo (mal) en cuenta la Teoría 
de Procesamiento de Pienemann (1998) según la cual las OR se deberían aprender en etapas 
avanzadas del proceso de aprendizaje, puesto que, según el autor, la última de las cinco 
fases del aprendizaje es la cláusula subordinada (Pienemann, 1998, p. 6). Sin embargo, en 
un experimento de Yamaguchi y Kawaguchi (2026) se afirma que en estudiantes japoneses 
62
de inglés como L2, algunos tipos de construcciones de OR emergen en estadios tempranos 
del aprendizaje, pero que no aparecen todos los tipos de OR a la vez, sino que estas van 
apareciendo en un orden muy concreto. En otras palabras, el estudio de Yamaguchi demuestra 
que la capacidad para producir OR está relacionada con la capacidad de realizar análisis de 
dependencias entre la OR subordinada y el sintagma nominal en el que se inserta. Si se 
aplica el estudio de Yamaguchi al E/LE, se puede concluir que no es una cuestión de omitir 
las OR en A1 o casi no darlas en A2, sino que es cuestión de enseñar gradualmente estas, 
comenzando por aquellas con el análisis de dependencias más sencillo, las OR de Sujeto, en 
el nivel más bajo, el A1. Del mismo modo, se puede ir añadiendo dificultad de tipos de OR 
asociada con cada uno de los niveles en base a su procesamiento cognitivo (cf.6.5 para ver 
una propuesta de OR graduadas en los niveles A1-B1).
6.2.2 Materiales homogéneos para cualquier nacionalidad
Con respecto a los materiales, cerca de la mitad de los docentes afirmaron que emplean 
los mismos materiales para enseñar OR a estudiantes de distintas nacionalidades. Esto 
implica que aproximadamente la mitad de los encuestados opina que, para enseñar OR, no 
importa la L1 de los alumnos y, por lo tanto, es preciso concienciar a los profesores sobre 
la necesidad del uso de materiales que contemplen la atención a la diversidad lingüística, o 
bien, concienciar a los profesores sobre la formación (o autoformación) en materia atención 
a la diversidad lingüística, transferencia negativa y fosilización.
El principal argumento para la distinción entre materiales de uso general y materiales 
específicos para hablantes de lenguas lejanas, como el chino, es la existencia de errores 
fosilizados (cf.6.4 y 7.7.8 para una descripción y una relación, respectivamente), que se 
conservan hasta niveles altos, tanto en enseñanza reglada como en enseñanza no reglada 
(cf.3.1). Por este motivo, es preciso el uso de materiales que incidan en la transferencia 
negativa de estas lenguas, preferiblemente mediante recursos que potencien los procesos de 
dominio general (cf.4.1). 
6.2.3 OR y subjuntivo
Con respecto a la presencia del subjuntivo en la enseñanza de OR, el 85% de los encuestados 
contestaron que habían introducido el subjuntivo en la enseñanza. Por lo tanto, en esta 
pregunta hay consenso en cuanto a la vinculación del subjuntivo y las OR. Con respecto a 
esta creencia sobre la asociación OR-subjuntivo, desde este trabajo se considera parcialmente 
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errónea puesto que en estadios tempranos del aprendizaje (A1-A2) donde no se enseña el 
subjuntivo, sí se deberían enseñar las OR, como ya se ha argumentado previamente. 
6.3 Las OR en los organismos reguladores
Los organismos reguladores en el ámbito del E/LE tienen la función de establecer unos 
patrones generales de comportamiento pedagógico-lingüístico, para que los docentes tengan 
referencias a la hora de incluir, restringir o ampliar determinado contenido y determinadas 
aptitudes en el aula de un nivel. A continuación, se va a desarrollar un análisis de la presencia 
de las OR en el PCIC (VV.AA., 2007) desde el punto de vista de la diversidad lingüística 
en el aula y desde el punto de vista de los estudios sobre el procesamiento cognitivo de OR 
en lenguas de tipo left branching direction (como el español o el inglés, donde el núcleo 
encabeza el sintagma) y right branching direction (como el chino o el japonés, donde el 
núcleo está al final del sintagma)67. 
El análisis sobre las OR en los organismos de referencia se concibe, por lo tanto, desde 
la perspectiva de las necesidades de unos estudiantes que se enfrentan a las OR, partiendo 
de unas construcciones relativas tan diferentes en su L1, que se requiere una intervención 
docente más comprensiva con esas distancias lingüísticas entre idiomas. 
6.3.1 Las OR en el Plan Curricular del Instituto Cervantes
A continuación, se analizará la presencia de las OR en el PCIC (VV.AA., 2007), para 
observar con detenimiento cómo se distribuye la dificultad de las OR a lo largo de los 
niveles de aprendizaje del español, en otras palabras, cuáles son los factores que constituyen 
los saltos cognitivos correspondientes a cada nivel a la hora de incorporar las OR como 
instrucción gramatical en el aula. 
6.3.1.1 Niveles A1 y A2
En el PCIC (VV.AA., 2007), las OR están recogidas en el apartado de contenido gramatical 
a partir del nivel A1, aunque, limitando su estudio a oraciones con antecedente expreso y 
con función de Sujeto o de CD. El único pronombre relativo que se aconseja usar es que con 
antecedente expreso, en función de Sujeto y de CD. El tipo de antecedente que se permite es 
67.- Véase el capítulo 7.7 para más información sobre las consecuencias de la transferencia en la producción 
de OR en E/LE. 
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el que tiene rasgos +/- humanos. A continuación se presentan las oraciones modelo (26)-(28) 
que aparecen junto a las recomendaciones gramaticales:
(26) El libro que lee es muy interesante.68
(27) La profesora que tengo me gusta mucho.
(28) Vivo en una casa que tiene tres habitaciones.
En (26) y (27) nos encontramos con dos OR de CD coindexadas en el sujeto de la oración 
principal. La diferencia entre ellas es que el sujeto de la primera es inanimado (libro) y en 
el segundo es animado (la profesora). En el ejemplo (26), el libro es leído por un sujeto 
omiso con naturaleza +humana (sustantivo animado). Esta oración, que le puede parecer 
sencilla a un hispanohablante, quizá pueda resultar algo confusa como input de instrucción 
gramatical en A1 en estudiantes de L1 del tipo left branching direction, como el chino (cf. 
7.7.2). La razón radica, en primer lugar, en que la lectura de esta oración conlleva un análisis 
de dependencias marcado que no se resuelve linealmente (cf. 7.2). En segundo lugar, este 
tipo de oraciones contrasta con la segunda máxima de Procesamiento del Input de VanPatten 
que afirma que el primer sustantivo tiende a ser comprendido como sujeto y, aunque el 
contexto argumental del verbo subordinado (leer) señale que la OR es de CD, con esta 
estructura se están exigiendo una serie de análisis de dependencias (O’Grady, 2008) que 
pueden restar atención a la propia construcción relativa, que es el verdadero objeto de la 
instrucción. Asimismo, VanPatten afirma lo siguiente sobre competición de la atención entre 
distintos tipos de palabras en el procesamiento:
Los estudiantes tenderán a confiar en la información léxica en lugar de la forma gramatical 
a la hora de acceder al significado cuando ambos aluden a la misma información semántica. 
(VanPatten, 2004, p. 9, T.P.)69
Esto implica que cuando un sustantivo como libro y un pronombre relativo como que 
coinciden en la misma oración y aluden a la misma realidad, los estudiantes van a tender a 
fijarse más en el nombre y, por lo tanto, el pronombre relativo puede pasar desapercibido. 
En consecuencia, si la interlengua del alumno no está preparada para este tipo de análisis 
de dependencias y tampoco está preparada para la superar la competición entre información 
léxica e información gramatical, el acercamiento a la estructura relativa se podrá ver 
afectado. En cualquier caso, es necesario comprender estos fenómenos para que el docente 
sea consciente de los procesos que exige y que, de este modo, se regule la dificultad.
68.- http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/02_gramatica_inventario_a1-a2.
htm
69.- Principle 1b. Learners will tend to rely on lexical items as opposed to grammatical form to get meaning 
when both encode the same semantic information.
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Para facilitar que la atención -que es un recurso limitado- se centre en la construcción 
relativa es preferible que, en los primeros encuentros de la instrucción gramatical, el 
antecedente sea +/- animado y que el núcleo del argumento interno sea lo contrario del 
antecedente para vedar ambigüedades (Mak, Vonk, & Schriefers, 2002, 2006), es decir, que 
si el antecedente es + animado, el argumento interno sea – animado y viceversa. En cualquier 
caso es preferible dejar de lado cualquier posible ambigüedad interpretativa, asegurar las 
mínimas distancias entre referencias anafóricas, para disminuir la carga de la memoria a 
corto plazo (Wen & Mota, 2015) y asegurar que la construcción relativa queda fijada para 
fomentar la automatización (cf.4.2).
Asimismo, estas observaciones sobre la graduación de las OR no defienden la clasificación 
estricta de las OR de Sujeto para un A1, y las OR de CD para un nivel A2, sino que aspiran a 
dotar al docente de una reflexión más profunda sobre dificultad que se le está exigiendo a un 
alumno. De este modo, estas oraciones se incorporarán en un contexto gramatical consciente 
en el que estas consideraciones de procesamiento se tengan en cuenta y se adapten a los 
diferentes tipos de estudiantes.
6.3.1.2 Nivel B1
El PCIC (VV.AA., 2007) recoge una serie de instrucciones sobre los contenidos pedagógicos 
referentes a las OR para el nivel B1. Estas recomendaciones incluyen las oraciones 
especificativas y descartan las explicativas, y dentro de las especificativas se recomienda 
la no elección de OR agramaticales: aquellas que posean nombres propios o pronombres 
tónicos como antecedentes (29), así como las oraciones cuyo antecedente sea un pronombre 
posesivo átono (30) o aquellas en las que el antecedente sea oracional (31).
(29) *Ana que estaba sentada en la fila de atrás me pasó los resultados.
(30) *Mi hermano que está en Sevilla estudia inglés.
(31) *He logrado escribir cincuenta páginas que no es poco. 
En las observaciones previas sobre las OR en el nivel B1 no se contempla ninguna referencia 
con respecto a las funciones del antecedente en las OR, por lo tanto, se presupone que las 
funciones que se mantienen son las de Sujeto y las de CD, que ya se proponían en los niveles 
iniciales. El problema de la sola presencia de estas dos construcciones es que los alumnos 
tienden a incorporar las OR de CI y de CC dada la frecuencia de uso de los verbos del tipo 
gustar dando como resultado oraciones del siguiente tipo: 
66
(32) *Las personas que no les gusta una celebridad siempre la insultan.70
En (32) se puede observar el resultado lógico de la iniciativa constructivista (Vygotsky, 
1934) de los alumnos, que intentan incorporar los conocimientos nuevos que aprenden 
(como las OR) a los conocimientos ya adquiridos (como las construcciones evaluativas del 
tipo gustar). Argumentando la alta frecuencia de uso de las construcciones evaluativas en 
español, se podría incorporar el uso de artículo+ determinante+ que al constructicón de los 
alumnos de dicho nivel. Las razones para incorporar esta estructura son, el rendimiento que 
tiene la construcción, la versatilidad de la construcción, y la necesidad que impone esta de 
hacer a los alumnos reflexionar sobre la propia construcción subordinada, es decir, que el uso 
de artículo+ determinante+ que promueve la atención a la construcción subordinada, que es 
la base de la mayoría de los errores de omisión, como se ha visto en (32). 
Con respecto a los pronombres relativos, se sugiere que se estudie el contraste entre quien y 
que con antecedente humano y se proponen los siguientes ejemplos para ilustrar el contraste:
(33) La profesora que tengo 
(34) *La profesora quien tengo 
(35) El chico que saludaste 
(36) El chico a quien saludaste
En la oración (35), aunque se admita la omisión de las preposiciones a, de y con en 
algunas OR (Brucart, 1999), no es recomendable en niveles medios, debido a que exponer 
a los alumnos a este input podría provocar que los alumnos, por analogía, entendieran que 
esa estructura pudiera ser válida en otros casos, cuando no es así, por ejemplo con otras 
preposiciones que no pueden ser omitidas, por ejemplo la preposición en.  Véase el ejemplo 
(37).
(37) *El bar que estuviste
En segundo lugar, para este nivel se recomienda el contraste entre que y quien, aunque 
en el ejemplo (36) aparezca a quien. El contraste que / quien no es simétrico puesto que el 
pronombre quien sin preposición se usa exclusivamente para las OR libres en función de 
sujeto y como principio de oración, como sucede en (38). El contraste correcto sería que 
frente a a quien.
(38) Quien quiera que venga.
En los ejemplos (33) y (36), el antecedente es una persona y en ambos casos la OR es de 
CD. Si ambas estructuras son iguales, y solo se diferencian en el tipo de argumento que 
70.- Oración de una alumna sinohablante de nivel B1 en un contexto de producción libre dirigida el 18/8/2015.
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exige el verbo, se están exigiendo conocimientos sobre los argumentos de los verbos y sus 
preposiciones para poder comprender la diferencia. Si es necesario comprender la diferencia 
entre un verbo con argumento preposicional y un verbo sin él, se podría incluir del mismo 
modo, el uso de preposición+ determinante+ pronombre como estructura equivalente a a 
quien. Este análisis se basa, fundamentalmente, en una razón pragmática, puesto que el 
uso de preposición+ determinante+ pronombre es más frecuente que el uso de a quien, 
especialmente en español coloquial. El factor novedoso en la construcción propuesta es la 
incorporación de un artículo que concuerda con el antecedente, y por lo tanto se les pide que 
reconozcan el género del sustantivo, cosa nada sencilla en algunos casos, sin embargo, no 
es una labor nueva puesto que la han desarrollado a lo largo del nivel A1, A2 y B1 y, por lo 
tanto, el artículo no debe ser el motivo para desechar una construcción tan productiva como 
preposición+ determinante+ que. En conclusión, sería conveniente naturalizar el uso de 
preposición+ determinante+ que, para que su comprensión, su análisis, su aprendizaje, sus 
posibles correcciones y su dominio final se iniciasen en el nivel B1 y pudiesen los alumnos 
emplear esta herramienta como vehículo expresivo.
6.3.1.3 El modo en el nivel B1
En el PCIC se indica que el modo aconsejable en el nivel B1 es únicamente el indicativo. 
Con respecto a esta indicación, se puede decir que esta puede depender de si las OR se 
estudian antes o después de estudiar la morfología y los usos del subjuntivo. En el caso de 
que las OR se estudien antes que el subjuntivo, se asegura la fijación de la estructura y la 
nueva alternancia (que/a quien). De este modo se reservarían más recursos cognitivos para 
la atención a los pares de forma y función. Por otra parte, si las OR se estudian junto con 
el subjuntivo, es preciso que el docente sea consciente de las consideraciones relativas a la 
alternancia modal en las OR (R. L. García et al., 2013; Llopis, 2007; R. Llopis, 2009). y que 
el alumno sea capaz de elegir conscientemente una construcción en base a sus necesidades 
y su conocimiento del mundo.
En conclusión, en este trabajo consideramos que la inclusión del subjuntivo en las OR en 
el nivel B1 deberá ser regulada por el docente en base a su alumnado y sus capacidades, 
actitudes y necesidades. Según estos factores, el docente deberá valorar si los alumnos 
necesitan reforzar la construcción en sí o si, por el contrario, los alumnos serán capaces de 
asimilar el contenido modal.
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6.3.1.4 Los adverbios relativos en el nivel B1
En el PCIC se recomienda la presencia del antecedente en el nivel B1 para oraciones 
con que y a quien. Continuando con las analogías, se podría decir que, si en el apartado 
sobre las OR construidas con que y con a quien, se proponía la alternativa preposición+ 
determinante+ pronombre, en el caso del adverbio relativo donde se debería presentar la 
alternativa natural preposición+ determinante+ pronombre con un antecedente sustantivo 
de lugar. 
(39) Existe un lugar donde soy completamente feliz
(40) Existe un lugar en el que soy feliz
(41) Existe un lugar que tiene montañas en el mar: Halong Bay.
Con este contraste se pretende que se asimile que  (39) y (40) y son equivalentes frente 
(41), oración cuyo el antecedente tiene función de sujeto. Con este contraste se pretenden 
evitar errores como (42):
(42) Hay una montaña que puede ir a ver el sol a las doce71.
Este proceso contrastivo no es tan complejo como pueda parecer, puesto que se propone, 
en definitiva, que se comprendan las relaciones que se establecen entre el verbo subordinado 
y el antecedente y esta es una relación que ya se ha exigido para las oraciones de OR de CD 
y de Sujeto con antecedente +humano (que / a quien) en el nivel B1 y, anteriormente para los 
niveles A1 y A2 para las OR de CD.
Con respecto a la presencia obligatoria del antecedente que se propone en el PCIC para 
el nivel B1, bajo nuestro punto de vista, no debería ser radical, es decir, que la omisión no 
debería ser rechazada completamente. En su lugar, se podrían incluir algunos ejemplos en 
los que se omitiera el antecedente, y que, a cambio, se incluyeran análisis de dependencias 
sencillos, lineales y no marcados con antecedentes no ambiguos como sucede en (43).
(43) El que va a venir a la fiesta es mi vecino de abajo.
(44) El chico que va a venir a la fiesta es mi vecino de abajo.
Sería necesario un estudio empírico que demostrara cuál es la dificultad que suponen 
oraciones como (43) con respecto a oraciones como (44), donde se incluye el antecedente. 
En cualquier caso, los datos empíricos sobre los análisis de dependencias y procesamiento 
de OR demuestran que los factores que, estadísticamente, influyen en los tiempos de lectura 
y en el aprendizaje de OR son los análisis de dependencias. En consecuencia, proporcionar 
71.- Oración producida en contexto de producción escrita libre guiada por una alumna sinohablante. De nivel 
B1.1 el 26/10/2014. 
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unos ejemplos que cuiden estos aspectos podría facilitar el aprendizaje de otros conceptos 
más complejos como el de la omisión del antecedente.
Como ya se ha mencionado en otros apartados, estas sugerencias no tienen ánimo 
normativo sino más bien informativo, es decir, son unas recomendaciones que pretenden 
dotar al docente de una mayor consciencia sobre los recursos y la dificultad que se le exige 
al alumno a lo largo de su aprendizaje de OR y, por lo tanto, queda en manos del profesor, 
y de su análisis del alumno, que aumente o reduzca la dificultad de las OR en base a estas 
sugerencias sobre procesamiento. 
6.3.2 Criterios para graduar las OR por su dificultad
En el PCIC se propone una segmentación de construcciones relativas para cada uno de los 
niveles de español. Esta propuesta sirve para que los docentes dosifiquen la dificultad de las 
OR en su aula. Teniendo en cuenta los recientes descubrimientos en materia de procesamiento 
cognitivo, la dificultad de cada una de las partes de las OR puede ser segmentada con mayor 
precisión. A continuación, se van a recoger una serie de criterios de creación propia para 
graduar las OR por su dificultad en base al procesamiento cognitivo:
• La animación de los antecedentes y de los argumentos internos al verbo subordinado 
deberían ser tenidos en consideración a la hora de configurar el input gramatical, de 
forma que en los primeros encuentros con la estructura sean disímiles (+animado/-
animado o viceversa) para que se eviten las ambigüedades. 
• Las oraciones marcadas (O’Grady, 2008, 2011) se deberían evitar en el nivel A1, es 
decir, las oraciones cuyo orden estructural sea poco predecible en español. La marcación 
debería presentarse gradualmente.
• La presencia del subjuntivo en el nivel B1 puede desviar el foco de atención de la 
propia construcción, debido a que un elemento nuevo resta recursos a la memoria a 
corto plazo y, por lo tanto, resta recursos al procesamiento de OR. 
• La dificultad de la omisión del antecedente puede ser suplida con análisis de 
dependencias sencillos. 
Otros criterios que no tienen relación con el procesamiento cognitivo, pero sí con 
los procesos de dominio general -que facilitan las asociaciones y el aprendizaje- son los 
siguientes:
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• El contraste entre que y quien no es simétrico puesto que en español quien sin 
preposición únicamente puede realizar la función de sujeto en inicio de oración. Por 
lo tanto, la correspondencia paralela sería que y a quien. A día de hoy se desconoce 
cuál es la diferencia de procesamiento entre una opción y otra. Sin embargo, estas 
dos construcciones se podrían contrastar con el uso de preposición+ determinante+ 
pronombre debido a la productividad de esta opción. De esta forma se fomentan las 
asociaciones entre las construcciones, y se aumentan las posibilidades de que se activen 
los procesos de dominio general y que se favorezca el aprendizaje. 
• Los adverbios relativos como donde deben contrastarse con el uso de preposición+ 
determinante+ pronombre siempre con antecedente explícito para preservar una 
correlación simétrica. 
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6.3.3 Propuesta de graduación de OR por niveles
A continuación, se incluye una propuesta de segmentación de OR para los niveles A1-
B1 en base a los criterios de procesamiento y a los criterios construccionales-cognitivos 
detallados previamente:
Nivel Tipo de OR Análisis de Dependencias Ejemplo
A1 OR de Sujeto
Lineal y sin complementos entre el 
pronombre relativo y el verbo sub-
ordinado.
Oración principal y subordinada 
con construcciones muy sencillas.
Contraste con la adjetivación y la 
complementación.
(45) Yo tengo una 
amiga que se llama 
Ana.
A2
Las OR de CD con sujeto y 
complemento subordinado de 
distinta naturaleza, uno animado y 
otro inanimado.
OR insertas en oraciones principales 
sin regresiones, por ejemplo, 
se podrían evitar las oraciones 
principales con verbos del tipo 
“me gusta”, que ya contienen 
regresiones.
Regresión sin desambiguación (46) ¡Mira las flores que tiene mi terraza!
B1
Todo tipo de OR de CD.
Uso de todo tipo de OR con 
“preposición + artículo + que” sin 
desambiguación.
Relativas libres.
Refuerzo de las construcciones sub-
ordinadas. Por ejemplo, si el verbo 
subordinado es entregar, trabajar 
OR indexadas en entregar algo e in-
dexadas en entregar a alguien.
Regresión sin desambiguación 
pero con construcción subordinada 
más compleja.
Mantener oración principal sencil-
la.
(47) Este es el examen 
para el que me estoy 
preparando
(48) Este es el profe-
sor al que le entrego el 
trabajo.
(49) Este es el trabajo 
que tengo que entre-
garle al profesor.
(50) Da miedo pensar 
el larguísimo camino 
al que se enfrentan.
Tabla 2 Propuesta de segmentación de OR por niveles
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6.3.4 Las OR en el Marco Común Europeo de Referencia de Lenguas
Dentro de Marco Común Europeo de Referencia de Lenguas (MCERL en adelante) se 
define la competencia gramatical como:
La capacidad de comprender y expresar significados expresando y reconociendo frases y oraciones 
bien formadas de acuerdo con los principios que rigen el ensamblaje de elementos en compendios 
(oracionales) con significado, clasificados y relacionados entre sí. (M.C.E.R.L.,2002)72
La organización gramatical comprende los elementos, las categorías, las clases, las 
estructuras, los procesos y las relaciones. En el marco de la categoría estructuras, se 
encontrarían las estructuras de relativo, categoría que, además, implica el conocimiento y el 
dominio de otras nociones gramaticales como las relaciones (concordancias) o las clases de 
palabras (como pronombre relativo). 
Por otra parte, en el MCERL, en el apartado de actividades comunicativas de la lengua y 
las estrategias, en la sección de expresión oral, aparece la descripción en todos los niveles 
desde el A2 hasta el C1 (2002, p. 62). Asimismo, la descripción (y con ella, las OR) aparecen 
como elemento fundamental en la expresión oral en general, en el ámbito de la expresión 
escrita creativa y en el apartado de escritura epistolar.
Según la información extraída del MCERL, los ámbitos en los que más se contempla el uso 
de la descripción son los ámbitos de la expresión. Intentar enmarcar los tipos textuales en los 
que estas se insertan sería complejo puesto que, si bien es cierto, que las OR aparecen con 
frecuencia en textos descriptivos, narrativos o expositivos, siempre pueden estar presentes 
en cualquier otro tipo de texto. 
En suma, la presencia de las OR en el MCERL abarca la competencia gramatical (mecanismos 
gramaticales de ensamblaje, relación y clasificación) y la competencia comunicativa, tanto 
escrita como oral, en una variedad de contextos expresivos que resultaría muy difícil de 
acotar debido a la productividad de las OR.
6.4 Los errores fosilizados de OR
En los primeros apartados del presente trabajo se aludió a los errores fosilizados de OR, y 
se afirmó que afectan determinantemente al desarrollo descriptivo de sinohablantes, tanto en 
contexto reglado como en contexto natural (cf.3.1.). 
72.- http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf pag.110.
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El concepto fosilización ha sido empleado para aludir a diversas realidades como: “el 
estancamiento en niveles bajos, errores típicos, y el último logro obtenido en un nivel” (Han 
& Odlin, 2006, p. 4, T.P.) 73. En el presente trabajo, el término fosilización hace referencia a 
un error que nunca deja de serlo, que sigue perteneciendo a la producción en la lengua meta 
hasta niveles altos, a pesar de la intervención de la formación pautada o de la formación en 
contexto natural.
Como señala Odlin (2006), no existen muchos trabajos longitudinales sobre la fosilización 
de OR en E/LE, ni sobre fosilización en general. Sin embargo, en la praxis docente, existe 
constancia de anomalías en la producción de estructuras relativas en sinohablantes (y en 
alumnos de diversas nacionalidades) que se mantienen en el tiempo. Las razones de la 
fosilización todavía necesitan testarse empíricamente, sin embargo, estudios recientes 
apuntan a que los sistemas fosilizables son “aquellos que se basan en la convergencia de 
tres puntos de algunos patrones generales y- posiblemente, universales- en la lengua y la 
lengua materna” (Lightbown, 2000 apud Han & Odlin, 2006, p. 4, T.P.)74. Esta afirmación 
alude claramente a la transferencia negativa como fruto de la convergencia entre el sistema 
de conocimientos disponibles de un alumno y la estructura por aprender. Falta en esa 
combinación lo que señala Ellis (1996): el sistema cognitivo del alumno y el desarrollo de 
su capacidad, las automatizaciones realizadas antes del encuentro con el input. 
Otra explicación sobre la fosilización parte de Ellis (2006, p. 170), según el cual, la 
fosilización se produce por la baja prominencia de los elementos cuya redundancia provoca 
baja importancia productiva, es decir, que en aquellos elementos que tienen equivalentes 
expresivos, aquel de menos prominencia tiene tendencia a fosilizarse. De las opciones que 
existen para complementar a un nombre: la adjetivación, la complementación, la aposición, 
la comparación y la relativización, las dos últimas son más redundantes que las primeras. Las 
OR, que son las que atañen a este trabajo, contienen pronombres relativos, que son elementos 
más redundantes y menos prominentes que los demás. Esto se debe a dos factores: la falta 
de significado léxico propio, y la baja prominencia fonética (cf. 3.4.1 para más información 
sobre la prominencia). Extrapolando la teoría de Ellis, se puede afirmar que la fosilización de 
OR se produce por la baja prominencia de los pronombres y por la competencia de elementos 
expresivos (la adjetivación, la complementación, la aposición y la comparación).
73.- Are low proficiency, typical errors, and ultimate attainment.
74.- Recently, there has been some evidence that the interlanguage systems which tend to fossilize are those 
which are based on the three-way convergence of some general–possibly universal – patterns in language and 
some rule or rules of the target language and the native language.
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6.4.1 Propuesta de inhibición de la fosilización
Los elementos que intervienen en la transferencia negativa y la fosilización son: la 
convergencia entre el sistema de conocimientos disponibles de un alumno, su capacidad 
cognitiva y la estructura por aprender. Por lo tanto, el profesor debe incidir en dos de esas 
variables en las que tiene acceso: la estructura meta y la forma de estimular su acceso 
cognitivo. Para ello, desde este trabajo sugerimos ensalzar la prominencia de los pronombres, 
para que los alumnos lleven su atención a estos. Con el fin de lograr este objetivo, sugerimos 
el empleo de estrategias pedagógicas que estimulen los procesos de dominio general (cf. 4.1 
y 3.4.2 para leer más sobre estas dos estrategias para la inhibición de errores fosilizables). 
Por otra parte, para evitar que los errores lleguen a fosilizarse, se precisa una metodología 
preventiva (cf. 3.1.) que contemple la diversidad de alumnos con sistemas lingüísticos 
lejanos, y que lleve la atención a las relaciones entre la forma y el significado de una forma 
graduada y cognitivamente accesible.
6.5 Las OR en manuales de E/LE 
Para el tratamiento de las OR en manuales de español no específicos para sinohablantes, 
se adaptó el análisis de manuales de Masid Blanco (2015, p. 165). Dicha autora realizó una 
encuesta a 220 profesores de todo el mundo tras la cual obtuvo una lista con los libros más 
usados por profesores de todo el mundo: 
 A la luz de los resultados obtenidos, los manuales más empleados por los profesores de ELE 
en distintas partes del mundo, tanto por elección del centro de trabajo como por elección de los 
propios profesores son Aula y Gente de la editorial Difusión y Prisma de la editorial Edinumen. 
Tal y como se explicó anteriormente existen varias versiones de los tres manuales, por lo que 
aquí solo se analizará una de ellas en todos sus niveles: Aula Internacional, Nuevo Prisma y 
Gente Nueva Edición (Masid Blanco, 2015, p. 165)75.
La misma autora describió las características de estos tres manuales, basándose en el 
esquema propuesto por Fernández López (2004, pp. 715-734) y realizando una adaptación 
que se ajustaba a sus intereses. En ese análisis se incluía la descripción externa del manual, la 
descripción interna, la descripción de la enseñanza del léxico y la descripción de la enseñanza 
de las partes del cuerpo. 
En el presente estudio, se va a incidir en los contenidos de OR que aparecen en Aula 
Internacional 3, por ser el más usado según Masid Blanco. En Aula Internacional 1 y 2 no 
75.- Se eligió Aula Internacional 3 por ser el más usado de los tres. 
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se incluye una reflexión explícita sobre OR, por lo tanto, no se analizarán. Partiendo de los 
enunciados de la clasificación de Fernández López (2004, pp. 715-734), se ha creado una 
adaptación propia pensada en el tratamiento de las OR desde el punto de vista construccionista 
y cognitivo:   
Descripción de la enseñanza de las OR en Aula Internacional 3
Metodología
Es un método comunicativo que, según los autores, procura no relegar las compe-
tencias lingüísticas. Con respecto a las OR, se incorporan explícitamente en Aula 
Internacional 3, en el capítulo 10. 
Se incorporan implícitamente desde Aula Internacional 1.
Organización
en las unidades
En Aula Internacional 3, las OR se incorporan en un apartado llamado “Explorar y 
reflexionar”. En la pag. 122, al principio de la sección, se incorporan las OR desde 
un planteamiento inductivo: se presentan los ejemplos sin incluir ningún tipo de 
explicación. En la página 125, donde se incluye un resumen de los puntos más im-
portantes de la unidad, hay una explicación explícita de las OR. Se proporciona una 
descripción “añadir información sobre un sustantivo para determinarlo” junto con 
un ejemplo de OR y un ejemplo de OR especificativa. A continuación, se trata la al-
ternancia modal en base al conocimiento o desconocimiento de aquello de lo que se 
habla, y por último, se explica que ante la presencia de una preposición que surge 
de la oración subordinada, es preciso incorporar un determinante que concuerde 
con el antecedente. Se añaden muchos ejemplos con cada uno de los determinantes 
posibles y se contrasta en+ determinante+ que con donde, y preposición+ quien 
contrastada con preposición+ determinante+ que.
Contraste vertical No se contrastan las OR con la adjetivación ni con la complementación.
Contraste 
horizontal
Sí se contrastan las estructuras relativas formadas por preposición+ determinante+ 





Cognitivamente hablando, se usa un código de colores en la pag. 122 de Aula In-
ternacional 3 para lograr una reflexión metalingüística. Las preposiciones van en 
verde, los determinantes en rojo y los pronombres en azul. A continuación se pre-
gunta, ¿qué tipo de palabras son las rojas? ¿A qué palabra se refieren? 
Con este código cromático se están activando los procesos de dominio general, en 
concreto el de la asociación, y el de la categorización. 
En esa misma página se incluye una ilustración en la que dos ejecutivos debaten 
sobre la incorporación a la plantilla de un comercial que habla o que hable alemán. 
Para ilustrar el concepto de conocimiento o desconocimiento, emplean una com-
paración icónica: en una de las viñetas se perfila la cara y los rasgos del aspirante y 




En este manual, en algunas unidades se incorporan algunos errores y se señalan 
como comunes tachándolos. 
En el campo de las relativas, en cambio, no se incluye ninguna llamada de atención 






En el apartado implícito, se marcan con color verde las preposiciones de la OR, en 
cambio, no se incide en la relación de estas con el verbo. 
En el apartado explícito, no se incide en la importancia de la construcción sub-
ordinada ni de la construcción principal para la formación de OR. En cambio, en 
las actividades de las páginas 211 y 212 se incide con mucho acierto a reflexionar 
sobre las construcciones subordinadas. 
Contextualización
Se ofrecen muchas posibilidades contextuales para el desarrollo de OR y en gen-
eral para el desarrollo del sintagma nominal, por ejemplo, en la pag. 120-123, se 
proponen ejercicios en los que es preciso describir objetos y personas mediante la 
adjetivación (neutra y superlativa). Asimismo, se proponen lecturas que incorporan 
de forma natural, nada forzada, las construcciones.
Tipos de actividades
Las actividades que se proponen son de reflexión y conciencia metalingüística, de 
unión de construcciones en forma de OR, elección modal en base a una situación 
(p. 120-123).
Diseño de un objeto imaginario, dibujo y explicación del objeto (p.127)
Descripción de objetos (pp.211-212) en la que se proporciona el antecedente y 
la preposición, por lo tanto, se fuerza al alumno a que reflexione sobre el tipo de 
construcción que puede incorporar como complemento a ese antecedente. 
Tabla 3 Análisis de la presencia de OR en Aula Internacional 3
Como se puede observar en la Tabla 3, en Aula Internacional 3 se puede apreciar un input 
con intención cognitiva, y se incide en la activación de la consciencia construccionista y 
metalingüística. Asimismo, la contextualización es acertada y abundante en ejemplos de 
relativización insertos de forma natural. Los puntos negativos del manual son la falta de 
contraste vertical, es decir, la falta de contraste con la adjetivación y la complementación, y 
la falta de reflexión sobre errores comunes a todo tipo de extranjeros en materia de OR como 
por ejemplo: 
(51) *Tengo una hermana mas pequena quien se llama Mélissa y que tiene 19 anos76.
A continuación, se va a incluir un análisis de los manuales más usados en la enseñanza de 
español para sinohablantes, según una encuesta de creación propia77, en la que se preguntó a 
los estudiantes chinos del Centro Complutense para la Enseñanza del Español de nivel A2, 
qué manuales usaron para aprender español antes de venir a Madrid. 
76.- Oración escrita por un alumno belga el 9 de octubre del 2014. Ejemplo de error típico no específico de 
sinohablantes.
77.-“https://docs.google.com/a/ucm.es/forms/d/1hK_IWm-a6ptgCjCJBS9Z7tSdrcA6INY_QEmV--1QWE0/
edit” \l “responses” https://docs.google.com/a/ucm.es/forms/d/1hK_IWm-a6ptgCjCJBS9Z7tSdrcA6INY_
QEmV--1QWE0/edit#responses
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6.6 Las OR en manuales para sinohablantes
Como se describirá con más detalle en los apartados 9.1.-9.7., los alumnos que participaron 
en el presente trabajo de investigación tienen unas características muy concretas. Estos 
alumnos, en su mayoría, provenían de Jiangsu (23), Zhejiang (17) y Sichuan (16) y, por 
lo tanto, son hablantes de chino mandarín y de dialecto wu. Por otra parte, estos alumnos 
recibieron instrucción gramatical reglada en institutos y en universidades de sus provincias. 
Los manuales más usados por los estudiantes estudiantes del Centro Complutense a día 
de hoy (2017), no en el momento de la participación en el experimento, según la encuesta 
realizada, son: Español Moderno 1 (Yansheng, 1999), Español Moderno 1 (Benedicto 
Morillo, 2014), y Sueña A1-A2, edición china (Álvarez, 2015). En el próximo apartado se 
recogerá un análisis de Español Moderno 1 de Yangsheng (1999) que es el más usado por 
los alumnos junto con Sueña 1, en el siguiente apartado se contrastará este con los otros 
manuales, destacando de todos ellos el tratamiento de las OR en base al procesamiento 
cognitivo de estas y a la activación de los procesos de dominio general. 
6.6.1 Español Moderno de Dong Yansheng
El Español Moderno es un conjunto de volúmenes clásico de Dong Yansheng (1999-2008), 
analizado exhaustivamente por Alberto Sánchez Griñán (2008, pp. 103-147). El primer volumen 
de esta colección es uno de los más usados según los alumnos chinos que se incorporan al 
Centro Complutense para la Enseñanza del Español. En este libro, en la lección 23, aparecen las 
OR. El tratamiento de estas comienza por un texto en el que se describe una tarde por Madrid. 
En este texto se insertan varias OR encajadas con naturalidad. En el mismo tema (Dong, 1999, 
p. 389), se incorpora un contraste vertical de construcciones, es decir, se contrastan las OR con 
la adjetivación (aunque no con la complementación). A su vez, se señala que el uso de que en 
español equivale al uso de that en inglés. Por otra parte, se incluyen como ejemplos las OR de 
Sujeto y las de CD como se muestra en los siguientes ejemplos:
(52) El muchacho que canta es Tomás.
(53) Muéstrame los libros que tienes. 
Tras explicar el uso de los adjetivos superlativos y el grado comparativo, se invita a los 
alumnos a que formen OR a partir de la unión de dos oraciones y, de nuevo, en el ejercicio 
se proponen OR de Sujeto y OR de CD (Dong, 1999, p. 395). Otro ejercicio que se propone 
es la contestación de preguntas que contienen una OR, como se va a mostrar en el siguiente 
ejemplo (Dong, 1999, p. 397):
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(54) -¿Conoces al señor que camina? – No lo conozco. 
La última actividad que se propone es la traducción de diez oraciones de las que solo una 
se puede traducir como una OR. Por último, en el apartado para la práctica oral se sugiere 
que se prepare una exposición que contenga: 
• Lo que hiciste antes de salir.
• Los medios de transporte que utilizaste.
• Problemas de tráfico que encontraste.
• Lugares por donde pasaste.
El alumno puede interpretar la tarea como una oportunidad para la inclusión de OR, o 
simplemente puede interpretar que es un ejercicio para la práctica del contraste entre pretérito 
imperfecto y pretérito indefinido (que es el otro tema principal de la unidad). 
6.6.1.1 Conclusiones sobre el Español Moderno
En este manual hay contraste vertical, es decir, se contrastan las OR con la adjetivación, 
aunque no con la complementación. Por otra parte, no existe ningún tipo de desarrollo del input: 
no hay colores, ni metáforas, ni ilustraciones, ni iconos. No se señalan errores fosilizables 
y no se invita a reflexionar sobre las construcciones subordinadas. En consecuencia, 
cognitivamente y desde el plano de la atención a la forma y la función, el manual Español 
Moderno de Dong Yansheng carece de herramientas que activen los procesos de dominio 
general, y tampoco permite la producción consciente individual sobre las estructuras, (salvo 
en el ejercicio de expresión oral) es decir, no se permite que, ante una situación dada, el 
estudiante tenga que elegir la construcción, el modo, el antecedente y todos los elementos 
necesarios para producir un objeto lingüístico correcto y contextualizado.
En el próximo apartado, se analizarán otros manuales de español. Para ello se ha resumido 
el contenido en una tabla que recoge todos los puntos que se han seleccionado para estudiar 
la presencia de las OR. 
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6.6.2 Contraste de manuales
En este apartado se compararán las diferentes formas de abordar las OR en los manuales más 
usados por sinohablantes en institutos y universidades de China, según la encuesta realizada 
a 83 estudiantes del Centro Complutense.  Los manuales que se van a contrastar son: Español 
Moderno 1 (Dong, 1999), Español Moderno 1 (Benedicto Morillo, 2014), Español ABC (Liu 
Luan, 2008), Español para hablantes de chino (Cortés, 2008) y Sueña A1-A2, edición china 
(Álvarez, 2015). A continuación se recoge un gráfico en el que se resume la presencia de OR 
en manuales de español para chinos. Los ceros de la tabla representan la falta de reflexión en 
el apartado correspondiente y los unos representan tratamiento satisfactorio del problema:
0
Tabla 4 Contraste de manuales de español para chinos
Como se puede observar, el libro Español para hablantes de chino (Cortés, 2008), es el 
más completo en cuanto al tratamiento de las OR en los manuales para sinohablantes. En él 
se puede observar que el autor desea concienciar a los alumnos sobre la problemática de las 
OR desde un punto de vista contrastivo, que comprende la interferencia negativa del chino y 
proporcionar un tipo de reflexión contextualizada.
Para concienciar a los alumnos sobre los problemas específicos de estos, en el libro de 
Cortés (2009), las OR se marcan tipográficamente mediante estos signo < >, para que el 
estudiante sea más consciente de su inicio y de su final. Asimismo, se marca la necesidad de 
la presencia del pronombre relativo (cuestión necesaria para los sinohablantes) y se señalan 
los problemas de topicalización. En cambio, en este manual, no se incluye una relación 
completa de los errores fosilizables, puesto que, no se mencionan los nombres o pronombres 
78.- La señalización es un símbolo < > que marca el principio y el final de las OR. No es una distinción visual 
compleja, pero al menos, existe una voluntad por destacar las OR.
79.- Destaca los errores de omisión y topicalización de la OR.
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reasuntivos, la omisión del verbo subordinado o la tendencia a la yuxtaposición de oraciones.
Por otra parte, el manual presenta una definición de las OR que precisa puntualidad. Por 
una parte, las OR no “funcionan como adjetivo de la oración principal” (Cortés, 2008, p. 
87), porque no inciden en el conjunto de esta, sino en un nombre al que actualizan. Por 
otra parte, la definición no expone las funciones de las OR: “identificación, descripción 
o definición, adición de información y referencia a una persona, cosa, idea, etc. que no 
queremos o podemos mencionar directamente” (Domínguez García, 2011).
En cuanto a las actividades de práctica –sin entrar en la del subjuntivo-, hay una tarea de 
unión de oraciones que comparten un nombre. Este ejercicio está inserto en un contexto y 
la mayoría de las OR son de Sujeto y de CD, en cambio, se proponen oraciones que pueden 
resultar complejas sin una explicación previa. Un ejemplo de ello es “Usamos un libro 
estupendo. En el libro hay muchos textos”. Las respuestas posibles son “Usamos un libro 
estupendo en el que hay muchos textos” y “Usamos un libro estupendo que tiene muchos 
textos”. La primera opción (en el que) puede resultar compleja sin la explicación sobre los 
argumentos estructurales de la oración subordinada ligados a las preposiciones. Este ejercicio 
de unión de oraciones, por otra parte, no dista mucho de otros que se proponen en manuales 
no específicos y, por lo tanto, no aporta una reflexión específica para sinohablantes. 
En conclusión, en Cortés (2008) se aprecia una consciencia más precisa sobre los errores 
específicos en sinohablantes, pero no se aborda con exhaustividad, ni se ofrece una práctica 
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CAPÍTULO 7
Factores de procesamiento que influyen en el aprendizaje de OR
La gramática de las construcciones enfatiza la idea de que los idiomas se aprenden (no 
son innatos) y que se construyen “gracias al encuentro que se produce entre el input y las 
realidades cognitivas del alumno” (Goldberg, 2006, p. 3). Cuando un estudiante extranjero 
se encuentra por primera vez con una OR, necesita percibir y aprehender la correspondencia 
que existe entre la forma y la función, es decir, la construcción.
El aprendizaje de determinadas construcciones como las OR, comienza por un input que 
penetra por los sentidos de los estudiantes y pasa por un proceso de adaptación a su sistema 
interno. Este proceso de adaptación variará dependiendo de diversos factores inherentes al 
alumno, como por ejemplo la motivación o la atención, pero también variará dependiendo 
de las características intrínsecas a las construcciones sintácticas que se aprenden. En los 
próximos apartados se detallarán los factores propios a la construcción meta que condicionan 
el aprendizaje de la propia estructura.
7.1 Dificultad relativa a otras estructuras
Una OR “normal”, sin ambigüedades o sin alteraciones inusuales, tiene por sí sola una 
dificultad añadida que la hace más compleja que otros tipos de oraciones. Vera Demberg y 
Frank Keller afirman lo siguiente al respecto:
Aunque la desambiguación es una fuente importante de dificultad en el procesamiento de 
oraciones en humanos, la dificultad también puede aparecer en oraciones no ambiguas. Un 
ejemplo clásico son las OR, que han sido investigadas intensivamente en la literatura sobre 
dificultad de procesamiento sintáctico. (Demberg & Keller, 2008, p. 193, T.P.)80
Efectivamente, como señalan Demberg y Keller, las OR presentan un conflicto cognitivo 
extra debido a sus características intrínsecas, y precisamente esta dificultad ha despertado 
el interés de muchos lingüistas, que se han preguntado qué tienen las OR para motivarla. 
Para testar qué oraciones son más complejas de procesar, los investigadores han recurrido al 
diseño de experimentos que abordan el impacto de la sorpresa, la ambigüedad, las distancias 
en las dependencias y las diferencias de procesamiento que existen entre las diferentes OR. 
80.- While disambiguation is an important source of difficulty in human sentence processing, difficulty can also 
arise in unambiguous sentences. A classic example are relative clauses, which have been investigated exten-
sively in the literature on syntactic processing difficulty.
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Asimismo, se ha recurrido a técnicas como eye-tracking, maze-task y self pacing reading 
tests para registrar el procesamiento y lograr resultados estadísticamente significativos.
El hecho de que las OR sean más complejas que otras oraciones, no impide ni el acceso 
ni el aprendizaje de la estructura en E/LE. Sin embargo, contar con la información sobre 
la dificultad, el acceso a la estructura y las diferencias de procesamiento en diferentes 
idiomas, puede facilitar la comprensión general de determinados fenómenos por parte de 
los docentes y, en consecuencia, generar una instrucción gramatical más precisa. Del mismo 
modo, la consciencia sobre el procesamiento puede tener como consecuencia el desarrollo 
de materiales más especializados, que tengan presente la atención a la diversidad de 
procesamiento lingüístico en el aula, es decir, que algunos alumnos como los sinohablantes 
o los japoneses (entre otros) precisan de unas aclaraciones que otros alumnos no requieren.
Los factores que agravan el procesamiento de OR en sinohablantes son:
• la marcación de los análisis de dependencias,
• la naturaleza animada o inanimada del antecedente, 
• la interlengua del alumno y las diferencias entre el procesamiento de OR en chino y en 
español. 
A continuación se van a presentar estos factores que provocan errores de transferencia 
negativa en la producción de OR en español. 
7.2 Análisis de dependencias
Comprender una oración implica analizar cuáles son las relaciones entre los elementos que 
la componen y extraer de ellos un significado global. Para realizar la tarea de relación de 
elementos es preciso llevar a cabo un análisis de dependencias. Este proceso comprende dos 
tareas paralelas que el alumno necesita realizar simultáneamente, según Darlymple (2001):
En la construcción de relativo dos dependencias de larga distancia tienen lugar, la primera 
dependencia se establece entre la oración principal y la función gramatical que cumple la oración 
de relativo incluida en ella, y la segunda dependencia, involucra al pronombre relativo que esté 
insertado en la oración principal y su posición. (Darlymple, 2001 apud Yamaguchi & Kawaguchi, 
2016, p. 84, T.P.)81
81.- According to Darlymple (2001), two long-distance dependencies are involved in an RC construction. The 
first dependency holds between the fronted phrase and the within-clause grammatical function it fills. […] 
The second dependency involves the relative pronoun and its position, possibly embedded, within the fronted 
phrase. 
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Obsérvese que, en español, las OR de Sujeto y las OR de CD suponen análisis de 
dependencias diferentes. Véanse las siguientes oraciones:
(55) El mensajero que tocó a la puerta
(56) La puerta que el mensajero tocó
(57) La puerta que el mensajero tocó se rompió con los golpes
En (55), las dependencias que existen entre los elementos (mensajero, tocó y puerta) 
se resuelven a la primera ocasión, debido a que los constituyentes de la frase se sitúan 
consecutivamente, de izquierda a derecha; por otra parte, (55) presenta un orden de elementos 
previsible en español: SVO. Según O´Grady (2008, p. 150) este tipo de OR predecibles por 
su relación de dependencias resueltas a la primera oportunidad son oraciones no marcadas.
En (56), en cambio, las dependencias no se resuelven hasta llegar al final de la oración 
donde está el verbo (tocó), que tendrá que relacionarse, posteriormente, con el sujeto (el 
mensajero), para después regresar al CD (la puerta). Por lo tanto, en esta oración, nos 
encontramos con una dependencia que no se resuelve hasta el final de la oración y que, 
además, precisa de una regresión obligatoria hasta el comienzo. A estas dependencias, en 
el caso de las OR, hay que sumarle las dependencias con la oración principal. Véase la 
siguiente figura que muestra el análisis de dependencias de (57): 
Figura 4 Análisis de dependencias de una OR marcada
La oración (57) es, por su configuración, una oración marcada puesto que el orden de 
elementos OSV es un orden menos predecible en español que SVO. Estas dependencias 
entre elementos de la oración se pueden observar científicamente mediante un eye-tracker: 
este determina el tiempo y el lugar exacto en el que se detiene la mirada, registra los datos 
en milisegundos y permite así que se analicen los datos estadísticamente para la extracción 
de conclusiones.
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Cuanta más distancia exista entre las dependencias y más número de regresiones se 
produzcan, más se se ralentiza el procesamiento y más tiempo de lectura se requiere (King & 
Just, 1991). En un experimento, King y Just demostraron que las dependencias se reflejan en 
los tiempos de lectura. Para ello, los lingüistas analizaron con un eye-tracker dos oraciones 
que contenían las mismas palabras, pero presentaban diferente estructura, y concluyeron que 
los tiempos de lectura para el verbo de la OR de Sujeto eran menores que para la OR de CD. 
A continuación se van a incluir los dos ejemplos que usaron King y Just:
(58) El reportero que atacó al senador admitió el error. 
(59) El reportero a quien el senador atacó admitió el error. (King & Just, 1991, p. 581, T.P.)82 
En esta línea de trabajo, Hawkins (2004) afirma que las oraciones marcadas son simplemente 
aquellas que generan una demanda mayor de la memoria operativa:
Como sugiere Hawkins, los patrones marcados son aquellos que generan mayores demandas 
de procesamiento en la memoria operativa. Por lo tanto se dan menos veces entre lenguas, son 
más difíciles de adquirir y más susceptibles de ser perdidas en el caso de trastornos del lenguaje. 
[…] No hace falta recurrir a la Gramática Universal para explicar este fenómeno. El peso de la 
explicación recae en el procesador. La lengua tiene las propiedades que tiene y se adquiere de la 
forma en la que se adquiere por la forma en la que se procesa. (Hawkins, 2004, apud O’Grady, 
2008, p. 152, T.P.)83
Al coste temporal de la oraciones marcadas, como señala Hawkins (2004), hay que sumarle 
que las construcciones marcadas se dan menos veces entre lenguas, por ejemplo, la marcación 
de construcciones evaluativas en español con verbos del tipo gustar se da en otras lenguas 
que tienden al uso de construcciones del tipo like en inglés, o aime en francés. Asimismo, 
como señalaba Hawkins (2004), en las oraciones marcadas, el procesador soporta una carga 
extra. Esta carga extra puede afectar a la atención a la relación entre la forma y la función, 
puesto que cuantos menos recursos se dispongan para el procesamiento, menos cantidad de 
recursos están disponibles para la atención, “que es un recuso limitado” (Schmidt, 2001, p. 
13, T.P.).
82.- The reporter who attacked the senator admitted the error. The reporter who the senator attacked admitted 
the error.
83.- As Hawkins suggest, marked patterns are simply the ones that create the greater processing demands on 
working memory. They therefore appear less frequently across languages, they are harder to acquire and they 
are more susceptible to loss in the case of various language disorders.[…] There is no reason for appeal to an 
autonomous grammatical system such as Universal Grammar. The burden of explanation lies entirely on the 
processor. Languages have the properties that they do and are acquired the way that they are because of how 
they are processed.
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Por lo tanto, los análisis de dependencias afectan al procesamiento, en concreto, afectan 
a los tiempos de lectura, a la carga soportada por el procesador y a la cantidad de recursos 
dedicados a la atención. Si se aplican estos estudios a la enseñanza-aprendizaje de OR en 
E/LE, se podría desarrollar una jerarquía de lo marcado desde lo muy predecible hasta lo 
nada predecible para incrementar los recursos dedicados a la atención a las construcciones y 
lograr, así, que los alumnos inhiban errores fosilizables (cf. 6.4 para más información sobre 
la fosilización).
7.3 Accesibilidad
Una vez expuesta la forma en la que influye el análisis de dependencias en el procesamiento 
de OR, es interesante exponer la consecuencia lógica de la existencia de oraciones marcadas 
y no marcadas: ¿qué tipo de OR están más marcadas y, por lo tanto, son más accesibles? 
¿son accesibles en todos los idiomas por igual?, y si una construcción es accesible en un 
idioma pero no lo es en la lengua meta, ¿será más complejo el acceso a la estructura meta?
Existen muchas teorías sobre procesamiento de OR y el acceso a las estructuras relativas. 
Algunas de ellas se centran en las diferencias que existen entre las OR de Sujeto y las de 
CD (Betancort, Carreiras, & Sturt, 2009; Qiao, Shen, & Forster, 2012; Staub, 2010; Traxler, 
Morris, & Seely, 2002), otras contrastan la L1 con la L2 (Yuncan Dai y Allan Juffs apud 
Wen & Mota, 2015, pp. 105-139), otras trabajan el desarrollo de la L2 en niños (Diessel & 
Tomasello, 2005; Yamaguchi & Kawaguchi, 2016) y otras intentan aislar el componente 
contextual en el desarrollo de OR en L2 para averiguar si la inmersión en un país afecta a los 
resultados (Yao & Renaud, 2016). 
Este apartado consiste destacar las teorías más relevantes sobre accesibilidad de OR por su 
relación con la presente aproximación experimental. A continuación se van a exponer cuáles 
son esas teorías y cómo afectan a la enseñanza-aprendizaje de OR en E/LE.
 
7.3.1 Teorías de la Accesibilidad Jerárquica del Sintagma Nominal 
Uno de los estudios que más impacto ha tenido en la literatura especializada, desde su 
publicación en los años setenta, es el estudio de Keenan y Comrie (1977) llamado Accesibilidad 
Jerárquica del Sintagma Nominal84. Esta teoría de corte generativista comprende el estudio de 
OR en cincuenta lenguas y sugiere que el acceso a las estructuras de relativo no es aleatorio 
84.- Noun Phrase Accessibility Hierarchy (NPAH)
88
sino que sigue unos patrones significativos que, en su opinión, son universales: 
Defendemos que las lenguas varían con respecto a las posiciones en las que el sintagma 
nominal puede ser relativizado y que esa variación no es aleatoria sino que la relativización 
de determinadas posiciones depende de otras y que esas dependencias son, en nuestra opinión, 
universales. (Keenan & Comrie, 1977, p. 66)
En este artículo se afirma que el acceso a las OR comienza por las OR de Sujeto y continúa 
de la siguiente manera: “SUJ>CD>CI>CC>Posesivo85 >Comparativo. En esta relación de 
OR,  “>” significa que lo que hay a la izquierda es más accesible que lo que hay a la derecha” 
(Keenan & Comrie, 1977, p. 66, T.P.)86. A continuación se incluyen unos ejemplos en español 
-de creación propia- de OR graduadas por nivel de acceso:
(60) SJ el hombre que mira por la ventana se llama Juan.
(61) CD el hombre al que yo miro por la ventana se llama Juan.
(62) CI el hombre al que le di un beso se llama Juan.
(63) CC el hombre con el que fui a pasear se llama Juan.
(64) CPosesivo el hombre cuyas frases estoy analizando se llama Juan.
(65) CCOMP la ventana desde la que se ven más cosas que desde la mía es muy amplia.
Según esta teoría, las OR de Sujeto como (60) son más sencillas que las OR de CD como 
(61). A su vez estas son más sencillas que las OR de Complemento Indirecto, y así hasta 
llegar a las más complejas, las OR Comparativas. 
La teoría de Accesibilidad Jerárquica encaja con la teoría de los análisis de dependencias 
de O´Grady (2008, 2011) en cuanto a que marcan como más sencillas las OR de Sujeto y 
más complejas las OR de CD.
7.3.2 Teoría de Dependencia Local 
Otra teoría que ha marcado el desarrollo de varios experimentos en materia de procesamiento 
de OR es la Teoría de Dependencia Local (Gibson, 2000). Esta teoría se basa en la gradación 
de las OR en base a la cantidad de recursos que consume el procesador (en la línea de 
Hawkins y O´Grady y las relaciones de dependencias). Según la Teoría de Dependencia 
Local (Gibson, 1998), existen dos tipos de costes de procesamiento: 
85.- El genitivo no siempre es posesivo…
86.- SU > DO > LO > OBL > GEN > OCOMP. Here, “>” means ‘is more accessible than’; SU stands for ‘sub-
ject’, DO for ‘direct object’, 10 for ‘indirect object’, OBL for ‘major oblique case NP’.
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(i)Cuanto más tiempo tenga que conservarse una categoría determinada en la memoria antes de 
que la predicción se satisfaga, mayor será el coste para mantener esa predicción y (ii) cuanto 
mayor sea la distancia entre la palabra entrante y el núcleo local o dependiente en el que se 
engancha, mayor será su coste de integración. (Gibson, 1998, p. 1, T.P.)87
En suma, según la Teoría de Dependencia Local, existen dos factores que influyen en los 
costes de procesamiento: la inserción de un nuevo input en la estructura ya creada en un 
momento dado de la computación y el coste de memoria involucrado en la memorización o 
la colocación de las partes del input que puedan ser usadas para procesar futuras partes de 
un input. 
Si se aplica esta teoría a las OR, el coste de memoria que requieren los pronombres relativos 
aumentarán con respecto a otras oraciones que carecen de estos debido a que en ellas, para 
poder procesar la OR es preciso conservar en la memoria el antecedente hasta encontrar la 
“predicción” es decir, el elemento con el que se puede enlazar, esto es, el verbo subordinado. 
7.3.3 Teoría de Procesabilidad
Otra de las teorías que más impacto ha tenido en el estudio del procesamiento de OR es 
la Teoría de Procesabilidad de Pienemann (1998, p. 6). Esta teoría afirma que el estudiante 
accede a los conocimientos en un orden determinado (en cuyo último punto están las 
cláusulas complejas). En consecuencia, un estudiante no puede acceder al último escalón de 
dicho orden determinado, a no ser que complete los anteriores. 
Esta teoría de procesamiento se basa en el siguiente principio: “en cualquier etapa de 
desarrollo, se es capaz de producir únicamente las estructuras que pueden ser manejadas por 
el estado actual del procesador del lenguaje” (Yamaguchi & Kawaguchi, 2016, p. 84, T.P.)88. 
En un experimento de Yamaguchi (2016), se desarrolló una aproximación experimental 
en la línea de Pienemann que registró el desarrollo de OR y de otras estructuras en alumnos 
japoneses de inglés como segunda lengua durante dos años. Se contrastó la evolución de las 
OR con esas otras estructuras sintácticas y morfológicas. Según la Teoría de Procesamiento, 
las OR se deberían aprender en etapas avanzadas del proceso de aprendizaje, sin embargo, 
el experimento de Yamaguchi afirma que algunos tipos de construcciones de OR emergen 
87.- (1) the longer a predicted category must be kept in memory before the prediction is satisfied, the greater 
is the cost for maintaining that prediction; and (2) the greater the distance between an incoming word and the 
most local head or dependent to which it attaches, the greater the integration cost.
88.- According to PT, learners, at any stage of development, are able to produce only those linguistic structures 
which the current stage of their language processors can handle.
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en estadios tempranos del aprendizaje de inglés como segunda lengua. Asimismo, los 
resultados muestran que “las construcciones de relativo de inglés como L2 en niños 
japoneses se desarrollan de una forma similar a las construcciones relativas de la lengua 
materna” (Yamaguchi & Kawaguchi, 2016, p. 1, T.P.)89. Estos resultados concluyeron que 
se producían los mismos fenómenos en el aprendizaje de ambas lenguas y que las OR de 
genitivo eran las que más problemas causaban. Como conclusión al estudio de las autoras 
japonesas se afirmó lo siguiente:
Los estudiantes de una segunda lengua empiezan produciendo estructuras sintácticas complejas 
con OR cuando pasan a ser capaces de alcanzar el intercambio de información entre dos frases 
diferentes, que son: los sintagmas nominales y los sintagmas verbales, y la formación de la 
oración involucrada en el alineamiento no canónico, como predecía la teoría de procesamiento 
[de Pienemann]. (Yamaguchi & Kawaguchi, 2016, p. 91, T.P.)90
En otras palabras, el estudio de Yamaguchi señala que la capacidad para producir OR está 
relacionada con la capacidad de conectar la OR subordinada y el sintagma nominal en el 
que se inserta, es decir, la capacidad para realizar análisis de dependencias (O’Grady, 2008, 
2011).
7.4 Animación
Otro de los factores que determinan el acceso a las estructuras es, sin lugar a dudas, el 
significado de los nombres que las componen. En concreto, la naturaleza animada o no 
animada del antecedente y la animación de los complementos del verbo subordinado juegan 
un papel fundamental a la hora de procesar una OR. Véanse los siguientes ejemplos sacados 
de Betancort (2009, p.1915):
(66) Conocían al atleta que venció finalmente al corredor el año pasado
(67) Conocían la enfermedad que venció finalmente al corredor el año pasado
(68) Conocían al atleta que venció finalmente el corredor el año pasado
(69) Conocían la enfermedad que venció finalmente el corredor el año pasado
89.- The results in this longitudinal study show that some types of RC constructions emerge at earlier stages in 
L2 English acquisition. The results also show that RC constructions in the Japanese child’s English L2 develop 
in the similar way to those reported in L1 studies.
90.- L2 learners start producing complex syntactic structures with RCs when they become able to achieve the 
information exchange between two different phrases, that is, noun phrases and verb phrases, and sentence for-
mation involved with non-canonical alignment, as predicted in PT
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En la oración (66), el antecedente el atleta y el CD de la OR al corredor son nombres 
animados, es decir, son nombres que hacen referencia a seres vivos. Este tipo de OR en las 
que ambos nombres son animados conlleva un aumento en los tiempos de lectura totales 
debido al proceso de desambiguación que hay que llevar a cabo. Por el contrario, cuando uno 
de los elementos es inanimado como en (67) y (69), el proceso resulta más ágil. 
En líneas generales, se consideran más difíciles de procesar las OR de CD como (68) y 
(69) que las OR de Sujeto como (66) y (67) (Mak et al., 2002, 2006; Traxler et al., 2002). La 
razón radica en la ambigüedad a la hora de realizar análisis de dependencias en (68) y (69): 
resulta complejo dilucidar quién realiza la acción de vencer puesto que hay dos posibles 
sujetos animados que podrían protagonizar la escena: el atleta y el corredor.91 
Existen numerosos estudios que abordan estas cuestiones de animacidad en diversos 
idiomas indoeuropeos: francés, inglés, alemán, español, y holandés. En todos ellos parece 
que se coincide en la facilidad de procesamiento que presentan las OR de Sujeto frente a las 
OR de CD. Uno de los estudios de mayor impacto es el de Mak y Vonk sobre el alemán y el 
holandés. En este estudio llamado The Influence of Animacy on Relative Clauses Processing 
(Mak et al., 2002) se afirma lo siguiente:
La presente información muestra que el efecto de la animacidad o animación afecta al 
procesamiento de OR. Basándonos en este resultado, se debería explorar seriamente la posibilidad 
de que la pista semántica de la animación guíe inmediatamente la elección del análisis de la OR 
(Mak et al., 2002, p. 66, T.P.)92
Asimismo, los autores holandeses afirman que la información semántica para guiar el 
procesamiento sintáctico de las OR es una alternativa seria a las teorías que afirman que la 
decisión inicial de procesamiento se guía por criterios sintácticos (Mak et al., 2002, p. 57).
Con respecto a los estudios sobre animacidad en español, se puede decir que van en 
consonancia con los artículos en lenguas europeas. Los resultados del estudio The Processing 
of Subject and Object Relative Clauses in Spanish: An Eye-Tracking Study (Betancort et al., 
2009) determinan que los lectores españoles procesan las OR de Sujeto como mayor facilidad, 
y que esta preferencia se modula por la animacidad. Además, se expone que estos resultados 
tienen dos posibles explicaciones: la primera es que el analizador93 inicialmente prefiere el 
análisis de OR de Sujeto, independientemente de la animacidad, y que la dificultad aparece 
91.- Esta teoría conectaría con el principio del primer sustantivo (VanPatten, 2004, p. 15).
92.-The present data do show that animacy affects the processing of relative clauses. On the basis of this result, 
one must seriously explore the possibility that the semantic cue of analysis of the relative clause. 
93.- Parser en inglés.
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cuando la oración se desambigua hacia una OR de CD y que justo esta es la dificultad que se 
modula por la animacidad.
Como conclusión a este apartado se ha recogido la siguiente cita sobre la animacidad 
en OR de Mak y Vonk: “independientemente del lugar donde se produzca el efecto de 
la animacidad, los resultados muestran que el factor semántico de la animacidad afecta 
al análisis de las OR” (2002, p. 67, T.P.)94. En otras palabras, la animacidad es un factor 
decisivo en el procesamiento de OR y, por lo tanto, es preciso tener este factor en cuenta a 
la hora de proponer determinadas oraciones como modelos en clase de E/LE. La razón es 
simple, si existen problemas de desambiguación en españoles y en europeos en general, 
¿cómo se enfrentarían los estudiantes chinos a una OR con doble animacidad en español? 
Evidentemente, este tipo de estructuras requieren un tiempo de dedicación en el aula que, 
quizá, un estudiante francés no requiera, debido al procesamiento simétrico en ambos 
idiomas. 
7.5 Procesamiento de OR en chino 
Como se ha mencionado en los apartados anteriores, se han realizado numerosos estudios 
centrados en el acceso a las OR de Sujeto y de CD en muchos idiomas y se ha concluido que las 
OR de Sujeto son más accesibles en inglés, francés, holandés, alemán y otros muchos idiomas 
de base indoeuropea. Tanta ha sido la coincidencia, que se ha llegado a plantear que la dificultad 
de procesamiento era universal. Sin embargo, el chino mandarín (Hsiao & Gibson, 2003; Qiao 
et al., 2012) y el vasco (Carreiras, Duñabeitia, Vergara, De La Cruz-Pavía, & Laka, 2010) son 
excepciones. 
El último estudio de los lingüistas Xiaomei Qiao, Liyyao Shen y Kenneth Forster (2012) sobre 
procesamiento de OR en chino se realizó con la técnica maze task. Los autores eligieron esta 
técnica frente a otras porque en esta tarea los participantes eligen una a una las palabras que pueden 
ser elegidas como consecuencia de la palabra anterior, de esta forma se obtiene información 
palabra a palabra. Los resultados del estudio revelan que “el chino desmiente la afirmación de 
una preferencia universal por las OR de Sujeto. Podría sugerirse que es porque las OR en chino 
son prenominales” (Qiao et al., 2012, p. 626, T.P.)95. 
94.- Whatever the precise location of the effect of animacy, the results of our experiments show that the seman-
tic factor of animacy affects the analysis of relative clauses
95.- Chinese refutes the claim of a universal preference for subject-relatives. It might be suggested that is be-
cause Chinese relative clauses are pre-nominal. 
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En cualquier caso, se afirma que el procesamiento de OR no es universal y se apunta a que este 
procesamiento se produce secuencialmente como predicen las teorías del acceso a las estructuras 
y marcación (Keenan & Comrie, 1977; O’Grady, 2008, 2011).
Aplicando las teorías de análisis de dependencias, las teorías de accesibilidad y las teorías 
sobre la animación, en el aula de E/LE los chinos podrían estar experimentando tiempos de 
procesamiento más lentos, cuya consecuencia directa es la reducción de la atención, que es un 
recurso limitado (Schmidt, 2001). En conclusión, los problemas de atención a la construcción 
relativa en sinohablantes se pueden deber a las diferencias de procesamiento, provocadas por la 
topicalización de los elementos dentro del sintagma nominal (cf.7.7 para más información sobre 
el sintagma nominal en chino).
7.6 Interlengua
La interlengua es “el sistema lingüístico cognitivo, específico, de una lengua no materna, es decir, 
el que posee un hablante no nativo” (Ottonello, 2004). Es decir, la interlengua es el conjunto de 
conocimientos que un estudiante tiene en un momento determinado. Estos conocimientos abarcan 
las intuiciones que el alumno tiene sobre la lengua meta, las que tiene sobre la lengua materna y 
las reglas que le son propias, es decir, que “cada aprendiente o grupo de aprendientes posee, en 
un estadio de su aprendizaje, un sistema específico” (Ottonello, 2004, p. 373). A la transferencia 
hay que sumarle, por otra parte, otros factores reguladores o restrictivos de la transferencia, como 
pueden ser la edad, la interlengua, el contexto o la presión que sienta el estudiante al enfrentarse al 
E/LE (Martín & Miguel, 2004, pp. 266-282). La interlengua y los factores personales reguladores 
de esta determinarán la recepción de las características de las OR: desde la permeabilidad total en 
el mejor de los casos hasta la penetración nula. Un ejemplo de influencia de la interlengua en el 
aprendizaje de OR es el impacto de los conocimientos sobre las construcciones. 
En resumen, el estadio transitorio de todos los conocimientos disponibles en el alumno en 
un momento determinado puede influir positiva o negativamente en el aprendizaje de OR, en 
especial cuando esos conocimientos son estructuralmente compatibles con los de la lengua meta. 
En el caso de que la lengua materna presente estructuras disímiles, como es el caso del chino, la 
fijación de la norma previa al estudio de las OR será fundamental para el desarrollo del aprendizaje 
puesto que, al no tener intuiciones certeras, el conocimiento de las valencias verbales, el género, 
el número o la misma naturaleza de los nombres, marcará la diferencia a la hora de producir OR. 
Para comprender mejor la interferencia negativa del chino en las OR en español, en primer 
lugar hay que conocer cómo es el sintagma nominal chino, cómo es el sintagma verbal, cómo 
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se usan las OR en chino, qué es la partícula de 的 china96 y a qué equivale en español. En 
los siguientes puntos se abordarán estos temas y se resumirán en el apartado 7.7.8 donde se 
expone una lista de errores frecuentes de OR en sinohablantes.
7.7 Transferencia
Desde el punto de vista de Ellis (1997, p. 52), el idioma extranjero se construye a partir 
de cualquier tipo de información que esté disponible. Entre esa información disponible se 
encuentra la L1, que constituye un tipo de input interno que es considerado como un proceso 
cognitivo en constante transformación.
En el caso de las OR, las L1 de los estudiantes influyen mucho en el aprendizaje y, 
como señalan Wen y Mota (2015, p. xviii, T.P.)97: “Cuanta más disimilitud haya entre la 
segunda lengua que alguien quiera aprender y su lengua materna, mayor será la dificultad 
del aprendizaje”. Pero ¿cuánta dificultad se añade al aprendizaje de OR en el caso de los 
sinohablantes?
A continuación se van a desglosar los casos de transferencia negativa del chino en el 
aprendizaje de OR en español. Para ello, se detallarán algunas de las principales características 
del chino, y en apartados sucesivos se irán pormenorizando cuáles pueden ser los puntos 
concretos de la transferencia negativa.
7.7.1 OR en chino
En primer lugar,  las OR existen en chino y en japonés98 (R. Ellis, 1997, p. 63), lo que 
sucede es que su construcción no es simétrica a la española. En términos construccionistas, el 
significado de la construcción es el mismo, pero en diferentes idiomas se emplean diferentes 
formas. Como señala Hudson en Handbook of Cognitive Linguistics and Second Language 
Acquisition:
96.- Y cómo procesan las OR en chino, cosa que ya se ha expuesto en el punto ¡Error! No se encuentra el 
origen de la referencia..
97.- The greater the degree of dissimilarity between the second language a person wants to learn and his/her 
native language, the greater the difficulty of language learning.
98.- Some languages like English and Arabic have them (the relative clauses) while other languages, like Chi-
nese or Japanese, do not.
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Podemos asumir, entonces, que las palabras de diferentes idiomas van a compartir el mismo 
conjunto de clases de palabras en la mente del aprendiente, excepto, aquellos idiomas que tienen 
diferentes estructuras que requieren diferentes clases de palabras. (Hudson, 2008, pp. 94-95, 
T.P.) 99
Efectivamente, en chino, hay una estructura diferente que requiere diferentes clases 
de palabras, entre ellas el conector que se usa para conectar la OR con el antecedente. A 
continuación se van a desglosar los casos de transferencia negativa del chino en el aprendizaje 
de OR en E/LE. Para ello, se expondrán, en primer lugar, algunas de las principales 
características del chino relacionadas con la subordinación relativa, y en apartados sucesivos 
se irán detallando cuáles pueden ser los puntos concretos en los que se produce la transferencia 
negativa.
7.7.2 Sintagma nominal
Según Sun Li (2015), el núcleo del sintagma nominal se sitúa comúnmente al final de este 
y por lo tanto, los complementos, sean cuales sean sus características, preceden al núcleo 
nominal, es decir, que los adjetivos, complementos del nombre y las OR se sitúan (por este 
orden de colocación) delante del nombre. Una traducción literal de una oración china sería 
así:
(70) Tengo una mesa nueva de colores que me compré ayer.
(71) *Yo tengo que (de 的 ) me compré ayer de colores nueva mesa. 
Según Li y Thompson (1989) en Mandarin Chinese: A Functional Reference Grammar, las 
estructuras de la frase nominal en chino pueden ser:
• Frase asociativa + frase clasificadora /medida + clausula relativa + adjetivo + nombre
• Frase asociativa + clausula relativa + frase clasificadora /medida + adjetivo + nombre
• Frase clasificadora /medida + frase asociativa + nombre
Daniela Gutiérrez Barraza (2013, p. 79) explica que la frase asociativa puede componerse 
de un demostrativo y/o de un numeral o por un cuantificador. A estos demostrativos se les 
suma el clasificador (CL) que es un morfema independiente que va antes del nombre. (cf. 
7.7.7 para saber más sobre relación entre la elección gramatical y el significado).
99.- We can safely assume, therefore, that words from different languages will share the same set of word class-
es in the mind of the learner, except, of course, where the language have different structures which requires 
different word classes.
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Como se puede observar en (71), las OR se sitúan a la izquierda del núcleo, por ello al chino 
y a las lenguas que anticipan los complementos al núcleo se las denomina left branching 
direction languages. El hecho de que el chino presente este patrón parece ser motivo de 
dificultades en el aprendizaje de idiomas del tipo right branching direction, como el español 
o el inglés. Como consecuencia de esta estructura inversa del sintagma nominal chino, en 
el aprendizaje de OR se produce la omisión de la estructura relativa en composiciones. Este 
fenómeno fue estudiado por Schachter (1977):
Los hablantes de japonés y chino [lenguas del tipo left branching direction] en el estudio de 
Schachter (1977) parecen evitar usar las OR en composiciones escritas, en cambio, estudiantes 
igual de eficientes que hablan árabe y persa [que son, como el inglés, lenguas del tipo right 
branching direction] usaron muchas más oraciones de este tipo. (Odlin, 1989, p. 99, T.P.)100
En conclusión, la dirección del sintagma nominal chino afecta a la cantidad de OR 
producidas en las lenguas del tipo right branching direction, incluido el español. Esta 
omisión de OR en sinohablantes se recoge en el apartado 13.4 del presente trabajo, donde 
se cuestiona el impacto de los materiales basados en la GC y la GCN en la cantidad de OR 
producidas en contexto de producción libre dirigida. 
7.7.3 El conector “de”
El pronombre relativo en español, con todas sus características (anafórica, subordinante 
y en ocasiones portadora de carga morfológica y léxica) no existe en chino. En mandarín, 
para formar una OR se necesita la partícula “de” (的), que hace las veces de conector pero 
no tiene rasgos de pronombre: no tiene carga semántica, no tiene por lo tanto capacidad 
anafórica y, por último, no tiene flexión morfológica. El artículo The Establishment Of The 
Classifier System And The Grammaticalization Of The Morphosyntactic Particle De (的) In 
Chinese de  Shi y Li (2002) trata sobre el origen, la historia y los usos de la partícula “de” 
的 en chino. En dicho trabajo, los autores afirman que el uso de esta partícula es obligatorio 
en todos los casos que se quiera formar una OR (Shi & Li, 2002, p. 4) salvo en algunas 
ocasiones en las que se puede prescindir de la marca de (的), que son los casos idiomáticos 
modificador + nombre, por ejemplo, ge zhi dao (cuchillo de cortar el papel) que no necesita 
la partícula porque es un nombre fijo que hace referencia a un instrumento. En segundo 
lugar, se puede omitir la partícula de (的) en los casos en los que pueda referirse a elementos 
lexicalizados cuyos significados no se puedan derivar de sus componentes. Por ejemplo, bai 
100.- The speakers of Japanese and Chinese (LBD languages) in Schachter´s study seem to have often avoided 
using relative clauses in written compositions; in constrast, equally proficient students who spoke Arabic and 
Persian (wich are, like English, RBD languages) used many more such clauses.
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cai (verdura blanca) significa repollo, sin embargo, bai de cai significa blanca verdura, no 
repollo (Shi & Li, 2002, p.5, T.P.).101 Finalmente, el último caso en el que se puede omitir el 
uso de (的) es el caso de las construcciones relativas con “pronombres demostrativos y con 
pronombres interrogativos que pueden funcionar o marcar la cláusula como hace de (的) en 
determinados contextos”  (Shi & Li, 2002, p.5, T.P.)102. En el resto de los casos, la presencia 
de (的) es obligatoria. Por otra parte, en otros contextos, la marca de (的) puede realizar las 
funciones de: “marcador posesivo, nominalizador, marcador adjetivo y marcador adverbial” 
(Xiaorong, 2007, p. 25, T.P.)103. 
Con respecto a la función que cumple la marca de (的), no puede compararse con la 
que realiza el pronombre relativo en español o en inglés puesto que en estos idiomas el 
pronombre está cargado de un significado marcado por la relación que existe entre el verbo 
subordinado y el antecedente, sin embargo, en chino esta capacidad anafórica y catafórica se 
suple mediante un pronombre reasuntivo (en algunos casos) o bien mediante la ausencia de 
reasunción alguna (que los interlocutores saben completar mediante el contexto). Como señala 
Xiaorong “el espacio vacío del sintagma o el pronombre reasuntivo ta cumplen la función 
de estrechar el rol que juega el sintagma nominal relativizado en las OR chinas”(Xiaorong, 
2007, p. 19, T.P.)104. 
En conclusión, en las OR chinas, la partícula de (的) no se puede omitir, la partícula no 
tiene función anafórica y, como contrapartida, en la mayoría de OR chinas (todas menos las 
OR de Sujeto) se insertan pronombres reasuntivos en la oración subordinada. A continuación 
se van a contrastar los pronombres reasuntivos en español y en chino.
101.- Two things influence whether de is grammatically optional. First, idiomatic or fixed “modifier+noun” 
phrases tend to be incompatible with de, for example, ge zhi dao (Lit. cut + paper +knife) “paper-cutting knife” 
does not need the particle though the modifier is a clause because it is a fixed term for a kind of tool. Second 
“modifier + head” phrases without de may refer to lexicalized item whose meanings are not derivable from its 
components, but their corresponding phrases may have the sum of the meanings of their two components. For 
instance, bai cai (Lit. white vegetable) means “cabagge”, but bai de cai (Lit. white + DE+ vegetable) is equal 
to white vegetable.
102.- However, if a head is immediately modified by a demonstrative pronoun, de will be optional (…) without 
the demonstrative pronoun, de is obligatory.
103.- DE plays various roles in the Chinese language. It can be the possessive marker, nominalizer, adjective 
marker, or as adverbial marker. DE in Chinese RCs has a connective function and the use of the relative marker 
is obligatory.
104.- Unlike the function of relative pronoun in English RCs, the function of narrowing down the role that the 
relativized NP plays in the Chinese relative clause is served by the empty NP slot or the resumptive pronoun ta.
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7.7.4 Pronombres reasuntivos
Los pronombres reasuntivos son aquellos que aluden de nuevo al antecedente de la OR. 
En español, el uso de estos pronombres no es recomendable en la lengua escrita ni en los 
registros formales de la expresión oral (Brucart, 1999), sin embargo, se encuentran con 
relativa frecuencia en los discursos informales tanto escritos como orales. Véase el siguiente 
ejemplo:
(72) Me has escrito algo que si llego a leerlo bien…
En (72), el pronombre lo es reasuntivo o pleonástico pues su función, en realidad, ya 
está expresada por el pronombre que y, por lo tanto, su presencia es innecesaria. Su uso en 
español se corresponde con casos en los que se quiere facilitar el significado, por ejemplo 
en casos en los que hay incisos parentéticos entre el relativo y el predicado o en casos en los 
que hay otras fronteras oracionales entre el relativo y su verbo o en casos en los que la OR 
especifica un grupo nominal indefinido (RAE, 2009, pp. 3352-3356).
En chino, en cambio, los huecos desarrollados por la estructura relativa se pueden 
completar con un pronombre reasuntivo en casi todos los tipos de OR (Xiaorong, 2007, 
p. 24). Desde el punto de vista cognitivo, se podría decir que, previendo la dificultad del 
análisis de dependencias, el emisor incluye un pronombre para garantizar el éxito del análisis 
de dependencias del receptor y así preservar la correcta interpretación de la oración.105
En la siguiente tabla se van a recoger unos ejemplos sacados de Xiaorong (2007, p. 26) 
traducidos del inglés al español para cada una de las OR. El objetivo es contrastar el uso de 
los pronombres reasuntivos en ambos idiomas:
105.- Para solucionarlo sin alterar las páginas propongo: poner 105 en el penúltimo párrafo. Y añadir como 
nota a pie de página: Léase (Ming & Chen, 2010) para saber más sobre este tipo de interpretaciones de proce-
samiento cognitivo basadas en las máximas comunicativas de Grice.
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Tipo de OR Ejemplo en español y en chino
OR de Sujeto
(73) *Ta pengdao nage nuhai de xuesheng
(74) Él conoció esa (CL) chica DE estudiante
(75)*El estudiante que él conoció a la chica
OR de CD
(76) Nage nihai pengdao (*) ta de xuesheng
(77) Esa CL chica conoció él DE estudiante
(78)*El estudiante al que la chica conoció a él
OR de CI
(79) Nage nuhai gei ta shu de xuesheng
(80) Esa CL chica dio a él un libro DE estudiante
(81)*El estudiante al que la chica dio un libro a él
(82) El estudi nte al que la chica le dio un libro
OR Circunstancial y Regido
(83) Nage nuhai ba yibenzhu fangzai ta shangmian de zhuozi
(84) Esa CL chica BA un libro puso lo DE escritorio
(85)*El escritorio en el que la chica puso un libro en él
OR GEN
(86) Nage n hai na zou ta de shu de xuesheng
(87) That CL girl took his book DE student
(88) El estudiante al que la chica le cogió su libro.
(89)*El estudiante al que la chica cogió su libro a él.
OR COMP
(90) Nage nuhai bi ta gao de xuesheng
(91) That CL girl COMP him taller DE Student
(92)*La estudiante que la chica es más alta que él
Tabla 5 Pronombres reasuntivos en español y en chino
En chino, los pronombres reasuntivos están presentes en todas las OR excepto en las 
OR de Sujeto y, sin embargo, en español únicamente se admiten en casos de CI cuando 
el pronombre reasuntivo está antepuesto al verbo. Esta desigualdad entre idiomas produce 
desajustes en la producción de OR en español: la introducción de pronombres reasuntivos 
en las OR en español por asimilación y el desconocimiento de la función pronominal del 
relativo y sus propiedades referenciales.
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7.7.5 Sintagma verbal
El chino pertenece a ese grupo de lenguas que se denominan serial verb languages o 
lenguas de verbos en serie. Estos idiomas se caracterizan por ser, en su mayoría, lenguas 
aislantes que se definen por ser:
Sistemas deficientes para la expresión de las relaciones semánticas que a menudo manifiestan 
unos componentes inflexionales y preposicionales pobres, lo que podría representar un argumento 
para la propia existencia de las construcciones verbales en serie (Müller & Lipenkova, 2009, p. 
236, T.P.)106 
Existen muchas definiciones de las construcciones de verbos en serie o serial verb 
constructions (SVC en adelante). Quizá la más completa sea la que ofrece Kröger:
a. La SVC prototípica contiene dos o más verbos morfológicamente independientes en la 
misma oración y ninguno de ellos es auxiliar.
b. No hay conjunciones ni otras marcas de subordinación o coordinación que separen a 
los dos verbos.
c. Los verbos en serie pertenecen a un único contorno entonativo sin pausa entre ellos.
d. Una SVC verdadera puede contener sólo una especificación de tiempo, aspecto, 
modalidad, negación etc., aunque a veces estas características están marcadas en ambos 
verbos.
e. Los dos verbos de la SVC pueden compartir al menos un argumento semántico.
f. La no-correferencia es obligatoria: una SVC verdadera no contendrá dos sintagmas 
nominales abiertos, que se refieran al mismo argumento. 
g. Una SVC prototípica contiene únicamente un sujeto gramatical. ((Kröger, 2004 apud 
Zhang, 2012, p. 4, T.P.)107
106.- On the other hand, serializing languages show deficient systems for the expression of semantic relations. 
They often manifest poor inflectional and prepositional components, which might represent an argument for 
the motivation of SVCs.
107.- a. Prototypical SVC contains two or more morphologically independent verbs within the same clause, 
neither of which is an AUX. b. There are no conjunctions or other overt markers of subordination or coordina-
tion separating the two verbs. c. The serial verbs belong to a single intonation contour, with no pause separating 
them. d. A true SVC may contain only one specification for tense, aspect, modality, negation, etc., though these 
features are sometimes redundantly marked on both verbs. e. The two verbs in the SVC may share at least one 
semantic argument. f. Obligatory non-coreference: a true SVC will not contain two overt NPs, which refer to 
the same argument. g. A prototypical SVC contains only one grammatical subject.
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Esta definición de las SVC puede ser el origen de tres errores frecuentes en sinohablantes 
que aprenden español. El primer error frecuente, la omisión de la conjunción en las oraciones 
sustantivas, se apoyaría en el punto (b) de la lista anterior: “no hay conjunciones ni otras 
marcas de subordinación o coordinación que separen a los dos verbos”. Efectivamente, 
la carencia de cualquier conector entre una oración subordinada sustantiva y su oración 
principal en chino, podría ser la causa de la omisión de la conjunción que en las oraciones 
sustantivas producidas por sinohablantes, como sucede en (93):
(93) * me parece esta peli puede ayudarme 108
El segundo error frecuente en sinohablantes, la omisión del pronombre relativo, ejemplo 
(94), radicaría en el punto (e) de la descripción de las SVC “los dos verbos de la SVC 
pueden compartir al menos un argumento semántico”. Efectivamente, en español una OR y 
su oración principal comparten un argumento, el antecedente, por lo tanto, sería posible que, 
asimilando dicha circunstancia a lo que sucede con las oraciones sustantivas y adverbiales en 
chino, los alumnos omitan el pronombre relativo, pensando que no es necesario el uso de que 
dado que hay dos verbos que comparten un argumento y que la relación entre el antecedente 
y el verbo subordinado se puede deducir intuitivamente, accediendo al significado global de 
la oración a través de la composicionalidad léxica.
(94) *Espero otra película se llama Ocho apellidos catalanes.
El tercero de los errores frecuentes, la producción de oraciones yuxtapuestas en aquellos 
casos en los que se podría construir una OR, podría basarse en la misma naturaleza serial 
del chino, que permite yuxtaponer verbos sin necesidad de conectores como sucede en (95):
(95) *Pero el año nuevo es una gran tradición de la fiesta popular china, una vez que es año nuevo, 
las linternas rojas colgadas en la calle, centro comercial lleno de gente comprando109.
En conclusión, el hecho de que el chino sea un idioma con verbos consecutivos condiciona 
la producción de OR en español y, en general, la producción hipotáctica.
7.7.6 Orden en el sintagma verbal
Otro de los factores que puede influir en la adquisición de OR en español es la estructura 
de la oración principal, en concreto el orden de aparición de los complementos oracionales 
en chino es el siguiente:
108.- Oración producida por un alumno chino, de nivel B1 inicial, el 28 de julio del 2015 en contexto de pro-
ducción libre dirigida.
109.- Oración producida por una alumna china, el 19 de abril del 2016 en contexto de producción libre dirigida.
102
(96) Ayer yo encontré el tesoro que Juan perdió en el parque
Sujeto C.C.Tiempo C.C.Lugar C.C.Modo Verbo C. Directo C.Indirecto109
Yo Ayer Parque encontré [Juan perdió de] un tesoro
Tabla 6 El orden de argumentos en chino
Este tipo de construcción en chino influye en el orden de los constituyentes en las oraciones 
producidas en español y, por lo tanto, influye en el conjunto de la producción escrita.
7.7.7 Usos de OR en chino
El chino mandarín es una lengua que presenta dos tipos de estructuras de OR que varían 
según la intención del hablante, es decir, que los emisores configuran una estructura u otra 
según el tipo de mensaje que deseen transmitir. Tao Ming y Liang Chen (2010) realizaron un 
estudio de corpus en el que se tratan las OR según la relación entre dicha elección pragmática 
y su correspondiente estructura. Gracias al Corpus Lancaster de Chino Mandarín y a un 
programa de análisis del software, analizaron 290 oraciones de relativo relevantes de las 
cuales: el 55% eran OMN y el 45% eran IMN: 
• OMN: es un tipo de estructura del tipo: OR + determinante y clasificador + N
• IMN: es un tipo de estructura del tipo: determinante y clasificador + OR + N
En este artículo se estudian los condicionantes que marcan la decisión de los emisores a la 
hora de decidirse por un tipo de construcción: las OR de Sujeto casi siempre se forman con 
IMN y las OR de CD se construyen casi siempre (en un 74%) con OMN. El resto de OR se 
puede construir con cualquiera de las dos estructuras, pero hay que tener en cuenta que la 
frecuencia de aparición de otras estructuras (en contraste con las OR de Sujeto y las OR de 
CD) es mucho menor. 
Asimismo, en este estudio de tipo longitudinal, se aborda también el tema de la influencia 
de la animación en las OR y los resultados son los siguientes: en el 90 % de los casos, 
las estructuras con antecedente animado prefieren la estructura IMN, mientras que los 
antecedentes inanimados prefieren estructuras OMN. Por otra parte, en chino, las oraciones 
con antecedente definido y conocido por los dos interlocutores se suele construir (75%) 
mediante IMN, mientras que en los casos en los que la oración se encuentra enmarcada por el 
110.- La posición del Complemento Indirecto varía según el verbo principal. Puede ir delante del verbo con una 
preposición especial o detrás sin preposición.
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contexto en general, se prefiere OMN. Asimismo, parece pertinente la relevancia que posee 
el antecedente en la oración, puesto que los antecedentes con más relevancia son aquellos 
con más repeticiones o alusiones a lo largo del texto: cuanto más destacado es el nombre, 
más veces persiste en el texto. La oración de relativo ayuda a proporcionar esta importancia. 
Los usos de las OR en chino en el discurso son básicamente dos: identificar y caracterizar 
(Ming & Chen, 2010, p. 181), y cada una de ellas prefiere un tipo de construcción. OMN 
para la caracterización (70%) e IMN para la identificación (81%). En resumen las OR en 
chino se pueden clasificar en dos grupos cuyas características aparecen en la siguiente tabla:
IMN OMN




El antecedente funciona como Sujeto del verbo 
subordinado
Entidades abstractas
Poca relevancia en el discurso
Función identificativa
El antecedente funciona como CD del verbo sub-
ordinado
La OR se sitúa en primer lugar porque tiene que 
llamar la atención y porque su información es in-
dispensable, es decir, que sin ella el antecedente 
estaría semánticamente vacío.
La elección de esta estructura crea expectación en 
el oyente, que espera que la OR pueda identificar 
el antecedente abstracto
Tabla 7 Tipos de estructuras de OR en chino
Los autores afirman que estos resultados no pueden ser casuales: los chinos eligen una 
construcción u otra basándose en la máxima de relevancia de Grice, que afirma que cada 
contribución a una conversación debería reforzar la relevancia del discurso en su conjunto, y 
que estas contribuciones generan expectativas que guían al oyente o al lector hacia lo que el 
emisor quiere expresar procurando que el receptor haga el mínimo esfuerzo para comprender 
el mensaje, es decir, que el escritor o el hablante necesitan maximizar la importancia de sus 
oraciones para reducir el esfuerzo mental de sus lectores u oyentes.
Esta información sobre los usos de las OR en chino puede tener consecuencias a la hora de 
comprender los usos de las OR en español y, en general, cualquier idioma sin esa clasificación, 
especialmente en los primeros estadios del aprendizaje donde se contrastan los usos más 
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básicos. Por este motivo, los sinohablantes, en los primeros encuentros con las estructuras 
del relativo, tienen como primer objetivo desentramar la lógica que se establece entre las OR 
españolas (especificativa y explicativa) frente a las dos estructuras posibles en chino (IMN y 
OMN). O lo que es lo mismo: deben desentramar la equivalencia que existe entre:
• Las OR españolas: la relación que existe entre los determinantes y las OR para actualizar 
al antecedente y de este modo manifestar unas condiciones específicas informativas 
(relevancia, identificación, abstracción…). 
• Las OR en chino: el orden de los elementos y la elección de unos clasificadores 
determinados (IMN y OMN) para expresar unas condiciones específicas informativas 
(relevancia, identificación, abstracción…).
En conclusión, el alumno debe aprender en los primeros estadios de su aprendizaje de E/LE 
que para lograr expresar un contenido específico mediante OR en español se “juega” con la 
relación entre determinante y complementos mientras que en chino se “juega” con el orden 
de los elementos (y el contexto necesario para la selección de ese orden). 
7.7.8 Lista de errores fosilizables
Los errores de producción de OR de sinohablantes que aprenden español se pueden resumir 
en: omisión del pronombre relativo, reduplicación del antecedente, jerarquía dislocada, 
yuxtaposición o coordinación de elementos, elección del pronombre y concordancia de 
elementos. A continuación, en la tabla, se expone una relación de los errores de producción 
más comunes ordenados de mayor a menor frecuencia junto con ejemplos reales de 
estudiantes chinos:
Tipo de error Ejemplo real
Omisión del pronombre (97) *Y había muchas veces ___ me gustaba regalar las cosas
Reduplicación del antecedente (98) *Podía recoger las botellas vacías y el papel no lo usaba
Jerarquía dislocada (99) *Uno chico está en la pubertad que prefiere leer las novelas de 
ciencia ficción
Yuxtaposición o coordinación en 
lugar de OR
(100) *Pero el año nuevo es una gran tradición de la fiesta popular 
china, una vez es año nuevo, las linternas rojas colgadas en la calle, 
centro comercial lleno de gente comprando.
Elección del pronombre (101) *Hay una montaña que puede ir a ver el sol a las doce
Omisión del verbo subordinado (102) *Ella es una chica que más ____ importante para mí. 
Tabla 8 Errores comunes de sinohablantes en OR
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No a todos los errores se les ha concedido la misma relevancia en la aproximación 
experimental puesto que algunos de ellos son comunes al resto de los errores en otros tipos 
de construcciones (como la concordancia), véanse los apartados 13.2.4, 13.3.3 y 13.4.3 para 
más información sobre el valor de cada uno de los errores y los resultados obtenidos.
7.8 Factores individuales en el aprendizaje
A lo largo de este capítulo se han abordado los factores externos al individuo, las 
características inherentes a las construcciones relativas que afectan al aprendizaje. También 
se han abordado los factores internos (la transferencia de la L1 en la lengua meta y el 
conocimiento de otras lenguas). El siguiente tercer apartado según Ellis (1994, pp. 193-195) 
es el de los factores individuales, es decir, cómo afectan las características particulares al 
aprendizaje de OR.
José Miguel Martín (2004, pp. 274-282) señala los siguientes factores condicionantes del 
aprendizaje: la edad, la aptitud, la personalidad, la inteligencia en general y otros factores 
como las creencias o el sexo. Todos estos factores pueden resultar determinantes y, a su 
vez pueden interactuar entre sí y aumentar o disminuir en el tiempo. Desde la intuición 
docente, se puede afirmar que los factores individuales influyen en el aprendizaje de OR, 
sin embargo, relacionar empíricamente estos datos con el aprendizaje de OR requeriría un 
trabajo de investigación en sí mismo.
La información sobre los rasgos distintivos de los alumnos, que participaron en la presente 
aproximación experimental, se ha recogido con exhaustividad en el apartado 9.1 del presente 
trabajo aunque no se ha analizado el impacto de los factores como la edad o el sexo en el 
aprendizaje de OR, por otorgarle más importancia a la evolución del aprendizaje de OR y el 
impacto de los materiales, basados en la GCN y la GC, en el desarrollo de las oraciones y en 
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CAPÍTULO 8
Aproximación experimental 
La presente aproximación experimental persigue, fundamentalmente, determinar si un 
enfoque metodológico gramatical basado en la GCN de Adele Goldberg (1995, 2006) y la 
GC (Bybee, 2010, 2013; Croft & Cruse, 2008; R. W. Langacker, 1987, 1991; 2008; 2013; J. 
Taylor, 2008) resulta significativamente efectivo para la asimilación de todos los conceptos 
relacionados con el aprendizaje y la producción de OR en un contexto educativo reglado. 
Asimismo, el presente trabajo persigue erradicar los errores fosilizados que presentan los 
alumnos de origen chino, siendo estos: la omisión sistemática del pronombre relativo, la 
reasunción de antecedente en la oración subordinada y la disposición desordenada de los 
elementos sintácticos debido a la falta de conocimientos sobre el núcleo-antecedente y su 
relación con el resto de complementos. 
Expresado en otros términos, el sentido de este trabajo es intervenir pedagógicamente para 
evitar errores antes de que se fosilicen y testar si dicha intervención resulta estadísticamente 
efectiva, es decir, aplicar la gramática preventiva para inhibir los errores y desarrollar las 
opciones gramaticales para ampliar el abanico descriptivo en los estudiantes.
Con estos objetivos se diseñó un experimento longitudinal que se detallará en los sucesivos 
apartados comenzando por el origen del estudio, las preguntas de investigación, seguidas de 
las hipótesis, los participantes, los materiales, el análisis y los resultados.
8.1 Preguntas de investigación
P1. ¿Tendrá una instrucción gramatical basada en la GC y en la GCN un efecto significativo 
en conocimientos generales de OR como la no reduplicación del antecedente, la presencia 
obligatoria del pronombre relativo, la imposibilidad del uso de determinantes posesivos, la 
naturaleza del pronombre relativo, el concepto de jerarquización del sintagma nominal o las 
nociones de concordancia? 
P2. ¿Supondrá una instrucción gramatical basada en la GC y en la GCN un efecto 
significativo en la unión de oraciones subordinadas de tipo OR de Sujeto y OR de CD? 
¿Se reducirán los errores fosilizables en esta tarea?
P3. ¿Supondrá una instrucción gramatical basada en la GC y en la GCN un efecto 
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significativo en la unión de oraciones subordinadas de tipo OR en la que el antecedente es 
un nombre locativo? ¿Se reducirán los errores fosilizables en esta tarea?
P4. ¿Tendrá una instrucción gramatical basada en la GC y más en concreto en la GCN un 
efecto significativo en el aprendizaje y la producción libre dirigida de las OR en contexto 
descriptivo? ¿Se reducirán los errores típicos de sinohablantes en esta tarea?
8.2 Hipótesis
Teniendo en cuenta las preguntas de investigación anteriores, se plantearon las siguientes 
hipótesis:
8.2.1 Hipótesis 1: el efecto de la instrucción 
Los alumnos que han sido expuestos a la metodología basada en la GCN obtendrán mejores 
resultados en el test de conocimientos generales sobre OR: dominarán las reglas generales 
de configuración de las OR y todos los fenómenos relacionados con la correcta construcción 
relativa: la concordancia, la presencia de determinantes posesivos, el uso del subjuntivo, la 
naturaleza anafórica del pronombre relativo y la imposibilidad de reduplicar el antecedente en 
la oración subordinada. Los alumnos dominarán con mayor soltura las conexiones de género 
y número puesto que, gracias a la instrucción recibida, reconocerán con mayor facilidad la 
naturaleza del antecedente. Debido a esto, cometerán menos errores de tipo jerarquización, 
reduplicación del nombre antecedente en la OR, elección del pronombre relativo adecuado 
y elección de la preposición relativa al verbo subordinado. 
El hecho de que el enfoque metodológico, basado en la GCN y la GC, ahonde en los 
procesos de dominio general, o las generalizaciones, mediante el desarrollo ilustrativo 
del input y la activación de mecanismos kinésicos, matemáticos, espaciales, cromáticos y 
geométricos, debería fomentar el desarrollo de conceptos abstractos como el de categoría 
sintáctica. Del mismo modo, las representaciones en el espacio realizadas con un grupo de 
personas simulando estructuras (véase el Material de Instrucción III, Toma que toma, en 
la sección 11.4), debería fomentar la asimilación del pronombre relativo en sí, su proceso 
de formación, la supresión de determinantes posesivos y la no duplicación del antecedente 
dentro de la oración subordinada. 
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Por último, la instrucción también influirá en el concepto de concordancia, género y 
número, puesto que a lo largo de la instrucción gramatical se incide en la introducción de 
complementos (adjetivos, complementos del núcleo y OR) en el transcurso de textos, y por 
lo tanto se invita al alumno a reconocer los posibles antecedentes (con sus marcas de género 
y número) y elegir, entre los antecedentes disponibles, el más adecuado para ese contexto 
interpretativo y esas marcas morfológicas.  
8.2.2 Hipótesis 2: OR de Sujeto y CD
Los alumnos expuestos a la metodología basada en la GCN y la GC poseerán un índice de 
éxito mayor a la hora de enlazar dos oraciones mediante una OR. Serán capaces de subordinar 
una oración a otra eligiendo libremente dos maneras posibles sin alterar su ratio de éxito111. 
Para analizar esta hipótesis se extraerán los resultados de la Tarea C (las gafas de Ana) donde 
las opciones correctas son: 
• Ana lleva unas gafas de color naranja que me encantan.
• Las gafas de color naranja que Ana lleva me encantan.
• Las gafas de color naranja que lleva Ana me encantan.
Esta hipótesis, además de ser una indagación más sobre el aprendizaje de OR en sinohablantes, 
representa una prueba de control interna de la propia aproximación experimental puesto que 
los alumnos del GE no han sido expuestos en ninguna ocasión a una tarea de este tipo en la 
que deben combinar dos oraciones mediante un pronombre relativo.
El hecho de que el GE no se haya visto expuesto a este tipo de tarea mientras que el GCL 
sí podría perjudicar el rendimiento del GE. Sin embargo, esta situación provocada pretende 
averiguar si la no exposición a este ejercicio les impide realizarlo correctamente o si, por el 
contrario, para poder unir dos oraciones mediante pronombres de relativo son necesarias e 
indispensables para aprender OR.  
8.2.3 Hipótesis 2B: errores
Los errores de producción característicos de alumnos de origen chino se inhibirán en el 
transcurso del tiempo. En otras palabras, los alumnos tenderán a cometer menos errores 
111.- Véase la Tarea C (10.7) para más información sobre esta tarea.
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como la omisión del pronombre, la reasunción y la incorrecta jerarquización de elementos 
(cf.7.7.8 para una lista más completa y ejemplos).
8.2.4 Hipótesis 3: OR de Sujeto y CCL
Los alumnos expuestos a la metodología basada en la GCN y la GC poseerán un índice 
de corrección mayor a la hora de enlazar dos oraciones cuyo antecedente es un nombre 
locativo. Los alumnos expuestos a la metodología basada en la GC y la GCN mejorarán su 
percepción sobre las necesidades estructurales del verbo subordinado con valencia locativa, 
independientemente de la estructura que elijan. En la Tarea D112 existen tres posibilidades 
estructurales: 
• Los médicos del hospital que está en el centro de Madrid son muy simpáticos.
• El hospital que está en el centro de Madrid tiene médicos muy simpáticos.
• El hospital en el que/donde hay médicos muy simpáticos está en el centro de Madrid.
Los alumnos, expuestos a la metodología construccionista y cognitivista presente en los 
materiales de instrucción gramatical (Pinzas, Perchas y Toma que Toma), lograrán adquirir 
mayor consciencia sobre la relación que existe entre el verbo subordinado y el antecedente 
locativo. Por este motivo, los alumnos lograrán deducir que, a pesar de contar con un 
antecedente de lugar, deberán usar el pronombre que o por el contrario, deberán modificar 
el verbo subordinado estar por el verbo subordinado haber, en cuyo caso estarán creando 
una estructura más compleja, estarán evitando la posible interferencia con el inglés y habrán 
desarrollado mucho más sus capacidades resolutivas en materia de OR.
Por otra parte, al igual que sucede con la hipótesis II, la misma existencia de esta hipótesis 
constituye una prueba de control interna al propio experimento, debido a que los alumnos del 
GE no han recibido ningún tipo de instrucción gramatical que redunde en la mera conexión 
de oraciones. Por el contrario, se ha preferido ahondar en otras actividades alternativas como 
por ejemplo la lectura de un texto y la búsqueda de posibles antecedentes disponibles en 
dicho texto, de tal manera que los alumnos necesiten analizar los antecedentes correctos para 
cada OR, adjetivo o complemento del núcleo (cf. Materiales de Instrucción I en el apartado 
11.2.). 
112,. Confróntese 10.1.7 para más información sobre la Tarea D.
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En consecuencia, los resultados de esta hipótesis deberán reflejar la mejora en la realización 
de la tarea por parte del GE, y la necesidad de la presencia de este tipo de actividad de unión 
de oraciones que comparten un nombre. 
8.2.5 Hipótesis 3B: errores
Los alumnos expuestos a la instrucción gramatical basada en la GCN y la GC inhibirán 
errores típicos de OR en sinohablantes ya mencionados en el apartado 8.2.3. En esta hipótesis 
se incluirán, además de los errores de HIIB, los errores de elección de pronombre relativo 
(que/donde/en el que)113 y la topicalización de elementos (que incluye la dificultad de contar 
con un complemento del núcleo además de contar con la OR). 
Esta pregunta complica la tarea de unión de oraciones puesto que en chino el orden de los 
componentes en caso de coexistencia (adjetivación, complementación y relativización) se 
prefieren en un orden inverso al del español. Con lo cual, la elección de la OR sumada a la 
topicalización de elementos y la naturaleza del antecedente, dificultan considerablemente 
esta tarea.
8.2.6 Hipótesis 4: producción escrita
Para la pregunta de investigación número 4: ¿tendrá la metodología basada en la GC y 
la GCN un impacto positivo en la producción libre de OR en contexto de descripción libre 
dirigida? Para esta pregunta se plantearon las siguientes hipótesis:
En contexto de producción libre dirigida, los alumnos del GE producirán un número de 
OR significativamente superior al número de OR producido por el GCL. Esta hipótesis 
de carácter predominantemente cuantitativo tiene su sentido si se contempla la siguiente 
realidad: los alumnos chinos tienden a no usarlas, las evitan y prefieren construir oraciones 
simples. Véase lo que dice al respecto Maximiano Cortés (2009, p: 12) “la mayoría apenas 
si las emplean [las OR] –cabe pensar que las evitan– y en su lugar construyen oraciones 
simples, p. ej., Ayer vi un piso. Ese piso está cerca de la estación.” Por ello, el simple hecho 
de aumentar la proporción de su mera presencia merece un espacio en esta aproximación 
experimental. 
113.- Véase el apartado 7.7.8 sobre errores típicos de alumnos chinos.
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8.2.7 Hipótesis 4B: errores
Al igual que en las hipótesis sobre unión de oraciones que comparten un nombre (como 
en HIIB y HIIIB), en la producción libre dirigida se producirá una mejora en la inhibición 
de errores de producción. Por ejemplo, se podría esperar que los alumnos expuestos a la 
metodología de base cognitivo-construccionista dejen de cometer en el Postest errores 
frecuentes en sinohablantes, con especial atención a errores como la omisión del pronombre 
relativo, la jerarquización de los elementos en la oración y la reduplicación del antecedente. 
Por otra parte, se puede esperar que los errores sean diferentes a los producidos en HIIB 
y HIIIB, puesto que en dichas tareas el propio enunciado propone dos oraciones para unir. 
Sin embargo, en HIV los alumnos deben realizar también el proceso creativo con todo 
lo que ello supone: la elección del léxico adecuado (con su carga morfológica), el trazo 
sintáctico entre el verbo subordinado y el antecedente, el orden de todos los elementos etc. 
Cognitivamente, esta tarea se antoja mucho más compleja que HII y HIII (véase el apartado 
sobre procesamiento de OR y condicionantes del procesamiento en el apartado 7). Por ello, 
es posible que se produzca un error que en las otras oraciones aparecía con poca frecuencia: 
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CAPÍTULO 9
Diseño
En esta aproximación experimental se persigue demostrar la validez de un método de 
instrucción gramatical basado en la GC y en la GCN para la enseñanza de OR como método 
preventivo para inhibir errores fosilizados. Para llevar a cabo este objetivo, en primer lugar, 
se diseñó una prueba que pretende precisar el nivel de conocimiento tácito y explícito del que 
disponen los alumnos sobre todos los fenómenos que circundan a las OR. En segundo lugar, 
se llevó a cabo la instrucción gramatical diseñada ex profeso en el GE, pero no en el GCL. Por 
último, se realizó de nuevo la misma prueba de conocimientos en ambos grupos y se analizaron 
los resultados. A continuación se va a detallar cómo se diseñó el experimento en cada una de 
sus fases.
9.1 Informantes
El número de informantes que participaron en este test fue de 135 estudiantes. De los alumnos 
que participaron en el experimento en febrero del 2014, 60 de ellos no se tuvieron en cuenta en 
la experimentación debido, fundamentalmente, a los siguientes motivos: 
• No se encontraron en el momento de realizarse el Postest (aunque sí estuvieran en el 
Pretest114).
• No se encontraban en clase en el momento del Pretest (aunque sí estuvieran en el 
Postest115).
• No participaron en la instrucción gramatical reglada al menos en el 80% de las sesiones 
de clase. 
• Sus respuestas eran aleatorias por haber realizado el test sin interés. 
Esta pérdida de alumnos se debió a que el Postest se realizó en un momento en el que los 
alumnos se centran en sus exámenes de acceso a la universidad y, por otra parte, se encuentran 
cansados tras ocho meses de español intensivo por las mañanas y clases de economía y 
114.- El Pretest es un cuestionario amplio sobre conocimientos de OR, unión de construcciones y descripción 
que completaron todos los alumnos del experimento en febrero del 2014 (cf10.1para más información).
115.- El Postest es exactamente el mismo cuestionario realizado en agosto del 2014 a los mismos alumnos que 
realizaron el Pretest (cf10.1para más información).
118
matemáticas por las tardes. Debido a estos motivos, este estudio contó con (n=74) participantes 
cuyos resultados pudieron ser analizados propiamente: desde el Pretest pasando por la 
instrucción y terminando en el Postest. En la tabla que aparece a continuación, se detalla el 
número de estudiantes por grupo, sexo, media de edad y grupos a los que pertenecieron dentro 
de la organización del Centro Complutense para la Enseñanza del Español. 
Mujeres Hombres Total Media de Edad
Grupos después de la 
Prueba inicial del CCEE
GE 17 17 34 18,9 1, 2 y 5
GCL 29 11 40 18,6 4, 6 y 8
Total 46 28 74 18,7 1, 2, 4, 5, 6, 8
Tabla 9 Información sobre los participantes
En relación al número de participantes de la prueba experimental según su origen, las 
provincias con mayor aportación de alumnos son Jiangsu (23), Zhejiang (17) y Sichuan 
(16).  En la figura que aparece a continuación se puede apreciar el número de estudiantes por 
provincia. 
Figura 5 Alumnos por provincias y grupos
Cuanta más población de estudiantes hay de una provincia, mayor es el círculo que la 
representa en Figura 5. Como se puede observar, esta distribución geográfica señala que la 
mayoría de los participantes hablan chino mandarín y un dialecto llamado wu, hablado por 
los alumnos de la costa este de China, en Jiangsu, Zhejiang y parte de Anhui.
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Algunos autores defienden la existencia de siete familias de dialectos y otros autores 
afirman que existen diez, pero en cualquier caso, el dialecto wu 吴 se considera uno de los 
conjuntos de dialectos más importantes del chino (Wang & Sun, 2015, p. 189). La familia de 
dialectos wu pertenece a una rama diferente a la del mandarín y, por lo tanto, los hablantes de 
chino mandarín apenas entienden a los hablantes de la familia de dialectos wu y viceversa. 
Las diferencias entre wu y mandarín se dan en todos los niveles: fonético, morfológico, 
léxico y sintáctico. Con respecto al nivel sintáctico, los autores Shangfang Zhengzhang y 
Wei Zheng en un capítulo dedicado a la familia de dialectos wu en The Oxford Handbook of 
Chinese Linguistics resaltan lo siguiente:
Liu (2001)116 ha señalado recientemente que los dialectos wu son menos típicos que el mandarín 
en cuanto al orden SVO, pero más típicos que el mandarín en cuanto a la prominencia del tópico. 
Asimismo, comparado con el mandarín, el sistema de posposición en wu es mucho más avanzado 
debido a un gran número de posposiciones altamente gramaticalizadas, aunque los dialectos del 
wu son ricos tanto en anteposiciones como en posposiciones (Wang & Sun, 2015, p. 196, T.P.) 117  
Según los autores, la capacidad para posponer complementos al núcleo está más avanzada 
que en mandarín. Por lo tanto, su capacidad para posponer complementos en español podría 
ser indicio de transferencia positiva de la lengua materna al español en la producción de OR. 
Sin embargo, como señalan también los autores, la anteposición de elementos también es 
frecuente y, en consecuencia, los alumnos podrán necesitar, como les pasa a los alumnos que 
hablan mandarín, una instrucción preventiva que les facilite el aprendizaje y que les ayude 
a prevenir errores fosilizables.
En consecuencia, el diseño de la instrucción gramatical se realizó de forma homogénea 
para el total de los alumnos del GE teniendo en cuenta la idiosincrasia sintáctica de sus 
dialectos y, en concreto, la preposición de elementos dentro del sintagma nominal (cf. 7.7 
para más información sobre la transferencia del chino en la producción de OR en español).  
116.- Liu, Dan-Qing. 2001. Wuyu de jufa leixing tedian [Two major typological features in Wu dialect]. Fang-
yan 4:332–343.
117.- Liu (2001) recently pointed out that Wu dialects are less typical than Mandarin as a subject-verb-object 
type but more typical than it as a topic-prominent one. Besides, compared with Mandarin, the postposition sys-
tem in Wu is much more advanced due to a larger number of highly grammaticalized postpositions, although 
Wu dialects are rich in both prepositions and postpositions. 
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9.2 Contexto académico
Los estudiantes que participaron en este proyecto de investigación, en su mayoría, llegaron 
a España después de realizar el examen clasificatorio equivalente a la selectividad española 
(el Gaokao). Son, por lo tanto, estudiantes de bachillerato que han realizado el examen de 
acceso a la universidad equivalente a la PAU española. A lo largo de cinco años de labor 
docente desarrollada con estudiantes de estas características se ha recogido un denominador 
común, de elaboración propia: muchos de los estudiantes han obtenido malos resultados 
en el Gaokao y, como consecuencia, sus familias determinan enviar a los alumnos a otro 
sistema educativo alternativo al chino y al anglosajón. Los alumnos que llegan al Centro 
Complutense para la Enseñanza del Español suelen combinar una o varias de las siguientes 
características:
• son alumnos con bajas calificaciones en el Gaokao 
• son alumnos que pertenecen a un estrato económico medio-alto
• son alumnos que desean dedicarse a las finanzas y desean establecer relaciones 
comerciales con Hispanoamérica. 
• son alumnos que desean dominar varios idiomas  para incrementar sus posibilidades de 
encontrar un buen trabajo al regresar a China. 
Los alumnos vienen a España para aprender español de forma intensiva. Su propósito 
final es alcanzar el nivel de español suficiente como para poder cursar después grados 
que frecuentemente suelen ser, por orden de preferencia: Economía, Turismo, Dirección 
y Administración de Empresas, Filología Hispánica, Lenguas Modernas, Informática, 
Ingenierías o Periodismo. Para aprender español, los alumnos y/o sus padres eligen el curso 
intensivo de español para extranjeros de 720 horas que ofrece el Centro Complutense para 
la Enseñanza del Español en la Universidad Complutense de Madrid. Este curso consiste 
en cinco horas diarias de lunes a viernes con pausas entre clases. El curso dura ocho meses: 
desde enero hasta agosto. Las clases están segmentadas en tres franjas y en cada franja se 
integran contenidos. Los grupos cambian de profesor en cada bloque para multiplicar el 
input y favorecer la diversidad. En cada uno de ellos, aunque se integren contenidos, se 
hace hincapié en gramática, comprensión y expresión escrita, y comprensión y expresión 
oral, respectivamente. Estas tres franjas permitieron la instrucción gramatical integrada en 
la franja 1 para el grupo 1, en la franja 2 para el grupo 2 y en la franja 3 para el grupo 5, que 
eran los grupos que fueron asignados a la investigadora en ese momento para completar la 
labor docente.
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Por otra parte, para segmentar a los cerca de doscientos alumnos que llegan de China, el 
Centro Complutense para la Enseñanza del Español lleva a cabo una prueba dirigida a los 
estudiantes con el fin de aportar información sobre el nivel de los alumnos y desglosar su 
conocimiento en gramática, expresión y comprensión escritas y comprensión y expresión 
orales. Después de realizar esa primera prueba de nivel se segmentó a los alumnos en ocho 
grupos donde el grupo uno es el de menor rendimiento y el ocho el de mayor. 
9.3 Inmersión superflua
Otra circunstancia que, necesariamente, se ha de tener en cuenta en la presente aproximación 
experimental es la situación de los alumnos en España: inmersión artificial o superflua. La 
razón por la que la inmersión de estos estudiantes no resulta total es la falta de práctica real 
tras dejar el centro de estudios, es decir, que los alumnos no se adentran en la vida cotidiana 
de Madrid, sino que centran todo su ocio, gastronomía y relaciones sociales en su entorno 
afectivo (sus amigos chinos) y no muestran el interés necesario por la vida socio-cultural del 
país de acogida. En consecuencia, los alumnos no practican lo aprendido en un contexto real, 
sino que la práctica se limita, fundamentalmente, al horario lectivo.
Por otra parte, es necesario comprender que los alumnos de 18-20 años antes de llegar 
a España viven en un entorno extremadamente exigente: el de su Bachillerato y su PAU 
equivalente, el Gaokao. El Gaokao es un examen clasificatorio de acceso a la universidad 
que para los estudiantes resulta un antes y un después en su vida. El motivo es que la nota 
obtenida marca el paso a una universidad de alto nivel o a una universidad mediocre. Véase, 
por ejemplo, este fragmento de un artículo de El País sobre las diferencias entre universidades:
Los graduados procedentes de universidades famosas son distintos de los de las normales. Por 
ejemplo, los que salen de la Universidad de Tsinghua (una de las más prestigiosas de China) van 
varios pasos por delante de los otros cuando entran en el mercado laboral (Fontdegloria, 2016)118
Por otra parte, debido a la planificación familiar china, toda la familia está pendiente de los 
resultados de los menores de la casa y, en consecuencia, la presión es considerable, de hecho, 
como recoge el periódico The Telegraph:
El 93% de los suicidios de estudiantes tenía que ver con la ansiedad que el examen genera. Una 
triste realidad que llevó a que el año pasado los colegios instalasen barreras “antisuicidio” en sus 
centros” (Barnés, 2016)119. 
118.- Artículo del 7 de junio del 2016. Recuperado de http://internacional.elpais.com/internacional/2016/06/06/
actualidad/1465214786_419718.html 
119.- Artículo del 18 de octubre de 2016. Recuperado de http://www.elconfidencial.com/alma-corazon-vi-
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Para prepararse este examen, los alumnos viven estudiando más de doce horas diarias casi 
sin interrupción, tienen exámenes casi todos los días y no se les permite ni siquiera mantener 
relaciones sentimentales abiertamente. Cuando llegan a España, encuentran un entorno 
totalmente distinto, en el que el ecosistema educativo no reprime la libertad y no solo no se 
exigen resultados académicos de forma explícita, sino que se respeta la capacidad de cada 
individuo para aprovechar el contenido del curso. La llegada de los alumnos a la Universidad 
Complutense de Madrid es, por tanto, un cambio que va de la represión a la libertad y de la 
exigencia externa a la exigencia interna, es decir, que no son los profesores o padres los que 
exigen, sino que son ellos, por primera vez, los que deben gestionar su proceso de aprendizaje. 
Este salto de ambiente tan radical es un cambio que se debe gestionar con responsabilidad y 
que requiere de habilidades adaptativas, sociales y lingüísticas. Es evidente que no todos los 
alumnos afrontan esta situación de la misma forma ni con el mismo grado de efectividad. Por 
ello, los alumnos con la madurez y habilidades adaptativas desarrolladas logran un mejor 
rendimiento académico.
9.4 Nivel de español y de inglés
Al comienzo de la Prueba de Conocimientos (cf. 10.1) tanto en el Pretest como en el 
Postest se preguntó a los participantes qué nivel de español y de inglés consideraban atesorar 






Nivel de español que 
declaran tener Nivel de inglés que declaran tener




Pretest 4,7 34 7 6 0 21 0 3 1 1 0 29
Postest 10,5 34 1 11 8 14 2 3 3 2 0 24
GCL
Pretest 6,1119/ 4,7 40 0 25 0 15 3 2 4 8 1 22
Postest 12,5 40 2 8 13 17 4 5 10 1 0 20
Tabla 10 Nivel de español e inglés que creen tener los alumnos
Como se puede observar en la tabla, tanto en inglés como en español, la tasa de respuestas 
es muy escasa (en torno al 50% de los participantes) y por lo tanto de esta información no se 
da/2016-10-18/gaokao-examen-mas-difici_1275940/ 
120.- Una alumna, Liu Rui del grupo 8, estudió 62 meses de español en China. Este dato desvirtúa la media 
de 4,7 a 6,1.
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pueden extraer conclusiones categóricas. Parece que los alumnos no saben exactamente en 
qué nivel están o no quieren mostrarlo.
Los alumnos del GE y el GCL estudiaron 4-5 meses de español, de media, exceptuando el 
caso de Liu Rui, Mila, del grupo 8, que afirmó haber estudiado 62 meses de español. El dato 
desconfigura totalmente la media total del GCL, puesto que sin ella la media sería de 4,7 
meses y no 6,1. Con respecto al nivel de español, el GCL declara en el Pretest que su nivel se 
centra en el nivel A2. El GE se divide entre el nivel A1  y el A2. En el Postest, los alumnos 
de ambos grupos tienden a situarse en un nivel por encima del que tenían. En cualquier caso, 
las respuestas obtenidas son insuficientes, puesto que la tasa de respuesta ronda el 50%; se 
podría deducir que los estudiantes no quieren decir o no saben en qué nivel se hallan.
Con respecto al inglés, la mitad de los participantes desconocen o declaran no querer 
mostrar el nivel que tienen, si bien el GCL parece tener una consciencia más lúcida sobre su 
estadio en ese idioma, sobre todo en el Postest (donde se ve que rebajan su nivel de inglés 
de un B2 a un B1). A la luz de los datos obtenidos en este punto, los conocimientos de inglés 
no pueden tenerse seriamente en cuenta, puesto que la información obtenida es insuficiente 
y vacilante. 
En conclusión, los alumnos del GCL han estudiado los mismos meses de español que el 
GE (salvo una alumna). Asimismo, la mitad de los alumnos (aproximadamente) declara no 
saber o no querer determinar su nivel ni en inglés ni en español; los que lo hacen aumentan 
su propiocepción lingüística en el Postest y precisan con mayor rigor su estadio en ambos 
idiomas.
9.5 La instrucción de E/LE en China
Como se ha desglosado en el apartado anterior, la media de meses que los participantes 
(n=74) han estudiado español antes de venir a España es de 4,7. El nivel de conocimiento del 
idioma español que poseen los participantes al llegar a España es de un A2 ficticio. El hecho 
de considerarlo ficticio o artificial se debe a que los estudiantes han cursado en China un 
módulo de gramática intensivo de cinco meses de media que abarca, en algunos casos, hasta 
el Pretérito Pluscuamperfecto de subjuntivo, y que destaca por la ausencia de conocimientos 
pragmáticos y destrezas orales.
Las habilidades para aprovechar la instrucción de E/LE en China suponen una diferencia 
crucial para la clasificación por grupos que se realiza cuando los estudiantes llegan a España: 
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los alumnos cuyo rendimiento fue sólido en China alcanzan niveles superiores (5–8) mientras 
que los alumnos cuyo rendimiento fue escaso se distribuyen en los niveles (1-4).
El tipo de instrucción pedagógica que reciben estos estudiantes en China durante 4,7 meses 
es, como señala Alberto Sánchez Griñán en su tesis Enseñanza y aprendizaje de español como 
Lengua extranjera en China (2008) predominantemente formal, lo que tendrá una serie de 
consecuencias a la hora de enfrentarse a la enseñanza reglada en España:
De los contenidos del diseño curricular y de los manuales se comprueba la preponderancia del 
carácter formal de la enseñanza y del aprendizaje. La importancia de la explicación gramatical 
viene acompañada de un extenso corpus léxico y de una no menos extensa serie de ejercitaciones 
orientadas a la traducción y a la formación de hábitos lingüísticos. El protagonismo de la competencia 
gramatical sitúa las competencias comunicativas en un segundo plano, bajo la asunción de que, una 
vez dominada la lengua con una buena dosis de reglas gramaticales interiorizadas y de léxico, la 
capacidad de comunicar en español viene por sí misma, debiéndose desarrollar sólo después del 
aprendizaje del sistema lingüístico (Sánchez Griñán, 2008, p. 175).
Con respecto al manual con el que aprenden, en la mayoría de los casos, es Español Moderno 
(Dong, 1999-2008) publicado en siete volúmenes. Este manual, con algunas variantes,  es 
una réplica del manual Xibanyayu del mismo autor. El mismo Griñán (2008, pp. 103-147) 
y más recientemente Mariona Anglada y Zhang Xiaoxiao en su artículo El método Español 
Moderno (vol. I): revisión normativa y de su enfoque ortográfico y gramatical (2012) han 
realizado un análisis del manual señalando de él principalmente tres cuestiones que atañen a la 
presente aproximación experimental. El manual no aplica las nuevas metodologías y corrientes 
de investigación como puede ser la metodología comunicativa. La segunda cuestión es que el 
manual se centra, principalmente, en la presentación de listas de vocabulario, en la enseñanza 
de la gramática descontextualizada, la ortografía y la fonética. Por último, señalan que su 
metodología es estructural: 
La enseñanza del español en China como un entorno dominado por la metodología estructural: el 
libro define el método, el profesor es una herramienta que completa las explicaciones gramaticales 
y corrige los ejercicios sugeridos en el manual. El libro no acostumbra a sugerir la ampliación ni la 
interrelación de contenidos. (Anglada Escudé & Zhang, 2012, p. 49)
En conclusión, el manual o la colección de manuales no están adaptados a las nuevas corrientes 
metodológicas, no persigue una conciencia gramatical ligada a las necesidades comunicativas 
y, mucho menos, pretende incidir en la lógica que se esconde tras determinadas decisiones 
gramaticales, es decir, que no pone su foco de atención en el saber reflexivo ni se basa en el 
conocimiento del mundo. A esto le añadimos que “no existe a lo largo de las lecciones un 
apunte o ejercicio dirigido a la interacción significativa, donde el alumno exprese libremente 
significados no controlados gramaticalmente”, como señala Griñán (2008, p. 147).
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El libro de texto cubre las necesidades de un conocimiento fonético, gramatical y léxico, 
con una amplia serie de ejercicios basados en la repetición, pero no aborda las necesidades 
comunicativas a las que el sistema sirve, es decir, las que precisamente activan la competencia 
gramatical como recurso para la comunicación efectiva.
9.6 El alumno en China y en España
El tipo de instrucción pedagógica que reciben los alumnos en China tiene unas 
particularidades que afectan decisivamente al aprendizaje de español en un centro educativo 
universitario como es el Centro Complutense para la Enseñanza del Español. 
En la memoria colectiva de los docentes europeos, el alumno sinohablante en la clase de 
E/LE suele ser en un espectador silencioso que no participa en el trascurso de la clase a no 
ser que se le sea exigido y, por extensión, en España ese comportamiento se traslada a una 
conducta retraída: el alumno no responde cuando el profesor lanza una pregunta abierta a 
la clase, el alumno en muchas ocasiones agacha la cabeza cuando se le exige que participe 
oralmente en las actividades y prefiere el trabajo individual al grupal. En esta línea de 
pensamiento Griñán (2008) señala que el alumno chino tiende a:
Debilidad en comunicar oralmente y por escrito, inactividad en clase, asunción de que su papel 
consiste fundamentalmente en escuchar, poca disposición a trabajar en grupos y preferencia por 
el trabajo de toda la clase o individual (Sánchez Griñán, 2008, p. 409)
Sin embargo, en el aula de E/LE en España, además de los casos anteriores de alumnos poco 
participativos, se detectan casos de alumnos deseosos de participar, deseosos de protagonizar 
su aprendizaje y, en definitiva, de expresar y expresarse cuando tienen una oportunidad. La 
actitud callada, sumisa e individualista, como señala Littlewood (2000, p. 1), puede resultar 
engañosa y generar preconcepciones desde nuestra mentalidad europea:
Las respuestas (de los alumnos) indican que nuestras preconcepciones no reflejan lo que ellos 
realmente quieren y que, en realidad, hay menos diferencias actitudinales al aprender entre 
asiáticos y europeos que entre individuos de diferentes países. Los resultados subrayan la 
necesidad de cuestionar nuestras preconcepciones y explorar en profundidad la naturaleza y el 
alcance de las influencias culturales en el aprendizaje. (Littlewood, 2000, p. 1, T.P.)121
121.- Their responses indicate that our preconceptions do not reflect what they really want, and that there is 
actually less difference in attitudes to learning between Asian and European countries than between individuals 
within each country. The results underline the need to question our preconceptions, and to explore in greater 
depth the nature and extent of cultural influences on learning. 
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Como señala Littlewood, nuestras concepciones sobre los estudiantes asiáticos deberían ser 
puestas en tela de juicio dado que las actitudes individuales juegan un papel importantísimo. 
En la línea de Littlewood, el artículo Asian students’ reticence revisited (Cheng, 2000) afirma 
que las impresiones que tenemos sobre los estudiantes chinos deberían ser revisadas y señala 
que quizá la adaptación y la actitud de los estudiantes en clase sean cuestión de una situación 
específica en vez de una consecuencia sociocultural:
Los resultados de investigaciones muestran que muchos estudiantes asiáticos tienen muchas 
ganas de participar en las actividades de clase. El artículo también se plantea si los asiáticos son 
realmente más callados de lo esperado en ciertas circunstancias, o si esa actitud es causa de una 
situación específica en vez de una situación prefijada. (Cheng, 2000, p. 1, T.P.)122
Según se desprende de Cheng (2000), la actitud retraída (o proactiva en algunos casos) 
se debe a la capacidad individual de adaptarse a nuevos entornos y aprovechar de ellos el 
máximo. Dentro de este proceso adaptativo se incluye la capacidad para amoldarse a la 
metodología europea y a la relación profesor-alumno. Evidentemente, estos procesos no 
representan el mismo grado de dificultad para todos los alumnos. Hay alumnos que aceptan 
y participan activamente en el nuevo espacio educativo y hay alumnos que tardan meses en 
asimilar la situación e interactuar. 
En resumen, los materiales y la metodología de E/LE empleada en China inciden en los 
alumnos inevitablemente, pero, a pesar de los materiales, y a pesar de los condicionantes 
que afectan al aprendizaje de E/LE en China, los verdaderos protagonistas, los alumnos, 
son los que con su actitud y con sus aptitudes determinan su propio aprendizaje en España. 
Esta variable tan ligada a la cognición y a las emociones es fundamental en el transcurso de 
la adaptación de los alumnos al sistema español (condicionante que atañe directamente al 
estudio) y consecuentemente es una variable primordial para el desarrollo de conocimientos 
del español y más en concreto de OR.
En conclusión, la actitud juega un papel decisivo en la adaptación al sistema español. Sin 
embargo, otro factor, el del rendimiento académico obtenido en China y en el primer mes 
de estancia en España, juega un papel importante para el inicio de esta investigación puesto 
que determina el grupo al que van a pertenecer y los conocimientos adquiridos en materia 
de sintagma nominal y OR. A continuación se van a detallar los procedimientos para la 
segmentación en grupos y las consecuencias que tiene esta segmentación en la aproximación 
experimental. 
122.- Results from existing research show that many Asian students do have a strong desire to participate in 
classroom activities. The article also argues that if some Asian students are indeed observed to be quieter than 
expected in certain circumstances, the causes are situation specific rather than culturally pre-set.
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9.7 Diferencias entre grupos
Como se ha señalado previamente, los sinohablantes que aprenden español en China 
reciben una enseñanza que difiere mucho de la europea. En cualquier caso, los alumnos 
reciben una instrucción y los alumnos aprovechan el máximo dentro de sus posibilidades. 
Cuando los alumnos llegan a España, se les realiza una prueba de nivel para determinar 
el grado de aprovechamiento de la instrucción china y para asignarles un grupo acorde a su 
rendimiento. En enero del 2014, los estudiantes recién llegados a Madrid se organizaron 
mediante una prueba de nivel en la que se determinó reestructurarlos por grupos sucesivos del 
1 al 8. El ocho es el grupo con más nivel (A2), aunque presentan deficiencias comunicativas 
y de otras índoles de nivel A1, y el uno es el grupo con menos nivel (A1 inicial). Los 
informantes que participaron en la presente aproximación experimental (n=74) se repartían 
en seis de los ocho grupos existentes. Tres de ellos constituyen el GCL formado por alumnos 
de los grupos 4, 6 y 8, y los otros tres constituyen el GE, que está formado por los alumnos 
de los grupos 1, 2 y 5.
El GE, que es el grupo asignado para instrucción gramatical basada en la GCN y la 
GC, partía con una serie de desventajas académicas sobre todo en los grupos 1 y 2. Por el 
contrario, los alumnos del GCL partían con la ventaja123 de haber aprovechado en China la 
instrucción recibida y, consecuentemente estos alumnos, teniendo en cuenta los resultados 
de esta prueba de nivel, demuestran tener habilidades lingüísticas más desarrolladas.  
Esta diferencia en la asignación de grupos y en el aprovechamiento de la instrucción 
gramatical en China, como señalan Wen y Mota en Working Memory in Second Language 
Acquisition and Processing, corrobora que existe una aptitud en aprendizaje de segundas 
lenguas:
Para la gran mayoría de los estudiantes adultos (en periodo post-crítico), el aprendizaje no es 
una empresa casual. Estas observaciones sobre diferencias individuales en logros, así como 
las diferencias individuales en la facilidad y en el grado de aprendizaje de segundas lenguas 
sugieren que hay habilidades y talentos que hacen que unas personas sean más capaces que otras 
al aprender segundas lenguas. Por lo tanto, para estas personas, existe una aptitud en segundas 
lenguas (Wen & Mota, 2015, p. XVIII, T.P.)124.
123.- Esta ventaja se refleja en los resultados de los Pretest de HI, HII, HIII y HIV. 
124.- For the vast majority of learners who want results, adult, post-critical period foreign language learning 
is not a casual enterprise. These observations of individual differences in ultimate attainment, as well as indi-
vidual differences in the ease and rate of second language learning, suggest that there are abilities and talents 
that make some people better able than others to learn a second language. Hence, for these people, there is a 
second language aptitude.
128
En conclusión, la aptitud en segundas lenguas es la variable que se refleja en la gradación 
de alumnos por grupos a la llegada de estos a Madrid y, en consecuencia, el GE tiene una 




Aproximación experimental - Capítulos 8 · 9 · 10 · 11 · 12 
CAPÍTULO 10
Materiales de Protocolo
Los Materiales de Protocolo son aquellos documentos, vídeos y test de creación propia que 
se elaboraron con el fin de medir y enseñar OR en E/LE. Estos materiales se dividen en dos: 
la Prueba de Conocimientos y los Materiales de Instrucción para la instrucción gramatical 
(I-III). La Prueba de Conocimientos evalúa el estado actual de los alumnos en materia de 
OR. A lo largo del estudio, se repetirá dos veces sin cambiar ni un ápice de sus contenidos 
y nos referiremos a ella frecuentemente como Pretest y Postest (cf.10.1). Los Materiales de 
Instrucción (I-III) son aquellos que sirven como apoyo a la instrucción gramatical reglada 
para la enseñanza de las OR en E/LE y que, dentro del marco de la investigación empírica, 
suponen la variable independiente, es decir, aquella condición manipulada por el investigador 
que está presente como material para instrucción de OR en el GE pero que se ha omitido en 
el GCL. En los próximos apartados se describirán los Materiales de Instrucción: la Prueba de 
Conocimientos y los Materiales de Instrucción (cf. 11y anexos 18.3-18.5).
10.1 Prueba de Conocimientos de OR: Pretest y Postest
La Prueba de Conocimientos sobre OR (Pretest y Postest) evalúa el grado de comprensión 
del que disponen los alumnos en un momento determinado de su evolución en materia de 
actualización del núcleo mediante adjetivación, complementación, concordancia y OR. 
También evalúa los conocimientos sobre valencias verbales, nombres reasuntivos y todos 
aquellos casos de interferencia negativa del chino: omisión, reduplicación, yuxtaposición y 
jerarquía, fundamentalmente. 
Los alumnos participantes del estudio no habían recibido instrucción gramatical reglada 
en materia de OR antes de realizar el Pretest. Sin embargo, como es lógico, los alumnos 
atesoran un cierto tipo de conocimiento tácito que se obtiene a través del input escrito y 
oral. Esta estimulación a la que se ven expuestos los alumnos incluye irremediablemente, 
estructuras de relativo desde el principio del A1. Por este motivo, los alumnos son capaces de 
contestar al Pretest reflejando en sus respuestas el acercamiento intuitivo a las estructuras de 
relativo. El primer test o Pretest reflejará por lo tanto la capacidad para extraer información 
gramatical de las muestras escritas y orales, la capacidad para convertirla en contenido 
productivo en un contexto de producción escrita libre dirigida y por último la capacidad para 
conectar propiamente dos oraciones que comparten un nombre. 
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El hecho de que los alumnos no hubieran recibido formación gramatical reglada en materia 
de OR es un dato importante para los resultados en materia de OR, puesto que reflejará el 
punto desde el que parten el GCL y el GE en materia de sintagma nominal y en materia de 
OR sin haber recibido instrucción gramatical reglada al respecto, y por lo tanto, teniendo en 
cuenta que los alumnos de ambos grupos han estudiado español el mismo número de meses, 
arrojará información sobre la aptitud en aprendizaje de lenguas (Wen & Mota, 2015, p. xviii).
Por otra parte, el Postest arroja información sobre el estadio final en ambos grupos 
participantes, cuya instrucción gramatical ha sido alterada y controlada por la investigadora 
mediante la inclusión (en el GE) de materiales de instrucción gramatical basados en la GC, 
la GCN y los factores que influyen en procesamiento y el aprendizaje de OR.
10.2 Pretest y Postest
La Prueba de Conocimientos del español, que se emplea en el Pretest y en el Postest siendo 
exactamente la misma en los dos casos, está escrita en su totalidad tanto en español como en 
chino para evitar por completo dos posibles contratiempos: en primer lugar las eventuales 
malas interpretaciones de los enunciados, teniendo en cuenta el nivel de los alumnos, y en 
segundo lugar para dirigir las respuestas hacia los objetivos marcados para cada una de ellas. 
10.3 Cronología
El Pretest tuvo lugar en febrero del 2014, un mes después de la incorporación de los estudiantes 
al centro. La instrucción gramatical basada en el método cognitivista y construccionista tuvo 
lugar en julio del 2014 y, por último, el Postest tuvo lugar dos semanas más tarde, en agosto 
del 2014. 
El objetivo de la separación de dos semanas entre la instrucción gramatical y el Postest era 
comprobar si, efectivamente, los materiales dejaban un poso sedimentado sobre relativización 
de oraciones o si, por el contrario, los alumnos olvidaban lo aprendido a la primera oportunidad. 
La extensión del test ha sido diseñada para ser resuelto en 45 minutos aproximadamente. En 
él hay preguntas, en su mayoría, rápidas de contestar para evitar el aburrimiento y facilitar la 
concentración en las preguntas de expresión escrita. Los elementos visuales han sido elegidos 
para captar la atención del estudiante sin llegar a resultar demasiado difíciles para su nivel.
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Figura 6 Cronología de la aproximación experimental
10.4 Estudio previo
Para elaborar esta Prueba de Conocimientos de OR se tuvieron en cuenta tres estudios 
previos a la redacción del documento: el primero de ellos es la mera observación de los 
alumnos a lo largo de cinco años de experiencia docente con sinohablantes de niveles bajos 
y medios en el Centro Complutense para la Enseñanza del Español, la segunda es el estudio 
del contraste lingüístico chino-español en materia de OR (cf. apartado 7.7.1) y por último 
un corpus textual de errores alumnos chinos de niveles A1-B1 elaborado en contexto de 
producción libre dirigida y producción controlada. La experiencia laboral y el contraste 
chino-español quedan reflejados en el conjunto de los materiales diseñados ex profeso. El 
corpus de errores de sinohablantes en materia de OR de nivel medio-bajo es un documento 
elaborado a lo largo de cinco años, en el que se han registrado errores que resultan llamativos 
por la frecuencia, por el grado de afectación que suponía el error para la comunicación, o 
por lo hilarante del ejemplo. Los ejemplos de oraciones están segmentados por nacionalidad 
(chinos por un lado y el resto de extranjeros por otro), y por tipo de error. A continuación se 
muestra un ejemplo:
(104) *Y había muchas veces me gustaba regalar las cosas que no las usaba para la persona quien 
las necesitaba.125
El estudio previo de estos tres elementos (corpus, experiencia laboral y contraste chino-
español) fueron las claves para la elaboración de las tareas que componen la Prueba de 
Conocimientos y los Materiales de Instrucción (I-III). A continuación se van a describir las 
tareas que componen la prueba.
125.- Escrita por un alumno chino, 22/4/2015, Nivel A2, Nanjing.
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10.5 Tarea A
La Tarea A consiste en 45 preguntas tipo test segmentadas en tres apartados que se 
corresponden con los niveles A1, A2 y B1. Estas preguntas versan sobre los siguientes 
puntos: el género de algunas palabras comunes y el género de otras palabras que presentan 
alguna complejidad, como aquellas que no se pueden categorizar transparentemente a través 
de su terminación, como las palabras día, problema, amistad, periodista. El objetivo era 
demostrar si los alumnos habían adquirido no sólo las nociones básicas sobre la teoría del 
género, sino también aquellas normas periféricas que podrían interferir negativamente en 
la formación de OR. Otro tipo de preguntas (como la pregunta 11 del nivel A1 de la Prueba 
de Conocimientos) estaban relacionadas directamente con la interferencia negativa de las 
estructuras chinas en las estructuras españolas, véase el siguiente ejemplo:
11. Vamos a Barcelona en un autobús de la universidad ____ es muy grande. 
a) de                                                                         b) el autobús c) que    d) en
Tabla 11 Ejemplo de pregunta de interferencia
Con esta pregunta se pretende indagar en el conocimiento que tiene el alumno sobre la 
reduplicación del antecedente (el autobús), sobre la mera presencia del pronombre (que)  y 
sobre la posible transferencia de la partícula 的 en la construcción relativa (Shi & Li, 2002). 
Para una aproximación exhaustiva sobre la partícula 的 véase el apartado 7.7.
Otro tipo de preguntas versaban sobre la concordancia (atributiva y sintagmática). Se 
añadieron, a su vez, nombres un poco más complejos para comprobar el grado de atención 
sobre las categorías inherentes al nombre (género, número, pluralia tantum, singularia 
tantum). A continuación se muestra un ejemplo:
14. Me gusta la gente que ____ en la cafetería. 
a) trabajo                                                                    b) trabajan c) trabajas d) trabaja 
Tabla 12 Ejemplo de pregunta de concordancia en la Prueba de Conocimientos
Otras preguntas, como la 17, indagan en la unión de oraciones teniendo en cuenta la posible 
interferencia china en la reduplicación del antecedente (como en las opciones b y c) o en la 
tendencia a la yuxtaposición de oraciones (a):
17. Justin Bieber es un artista ____.
a) tiene ojos azules                 b) es un artista guapo. c) Justin Bieber es guapo. d) que es guapo.
Tabla 13 Ejemplo de pregunta de interferencia en la Prueba de Conocimientos para el nivel B1
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En el nivel B1, las preguntas versan sobre los determinantes posesivos en relación con 
las OR, la presencia de las preposiciones ligadas al verbo subordinado, la elección del 
pronombre en caso de antecedente animado, la elección de subjuntivo frente a indicativo y 
el uso de quien. A continuación se incluyen varios ejemplos:
7. Miley Cyrus es la cantante ____ la que todo el mundo habla. 
a) de b) por c) en d) con
10. Una persona ____sabe más idiomas encuentra trabajo más fácilmente.
a) quien b) que c) de la que d) de
Tabla 14 Ejemplo de preguntas de la Prueba de Conocimientos para el nivel B1
En definitiva, la Tarea A persigue ajustar el nivel de conocimientos generales sobre teoría 
en materia de OR que tienen los sinohablantes de nivel A1-B1. Con respecto a la calificación, 
se asignó el valor de un punto para cada una de las 45 preguntas excepto las diez últimas que 
tenían un valor de 2 puntos. Por lo tanto, en total, sumaban 100 puntos que son los que se 
han tenido en cuenta para el desarrollo de las pruebas estadísticas.
10.6 Tarea B
La Tarea B de la Prueba de Conocimientos consiste en describir libremente tres imágenes 
relacionadas con el ámbito del aula, la casa y la ropa, respectivamente. Estas propuestas 
de descripción se encuentran al comienzo de la prueba con el objetivo de lograr la mayor 
concentración posible. Se incluyeron varias propuestas breves para fomentar la oportunidad 
de expresión en diferentes contextos pero sin la obligación de escribir un texto largo (para 
el que no están preparados en un A1-A2). Las imágenes (Figura 7) se eligieron en base al 
vocabulario de las unidades previas a la Prueba, para que este no fuera un impedimento y 
que, de este modo, se pudieran registrar las construcciones que los alumnos quisieran elegir 
para expresar sus impresiones ante las fotografías.
 
Figura 7 Imágenes empleadas para la Tarea B
136
Los enunciados se redactaron en chino y en español y se añadieron unas preguntas que 
orientaran a los alumnos en cuanto a lo que se pedía en la tarea. Por ejemplo, en la fotografía 
de la descripción nº1 (la casa) se añadieron cuestiones como: ¿qué hay?, ¿cómo son las cosas 
que ves?, ¿dónde están las cosas? 
La longitud de las preguntas fue de 40-60 palabras para la casa, 20-30 para la clase y 10-30 
para las zapatillas. Y a su vez, se integraron preguntas orientativas para guiar la descripción 
libre. De ahí que esta pregunta se considere de expresión libre-dirigida. 
El objetivo de estas descripciones fue registrar el uso semi-natural de los alumnos para 
determinar la cantidad y la calidad de la producción en contexto y poder así contrastarlo 
entre los alumnos de los grupos del experimento entre sí, en primer lugar, y en segundo 
lugar, tener un registro de las estructuras que los estudiantes chinos prefieren. Es preciso 
remarcar que uno de los principales errores estructurales en materia de OR (Cortés, 2009) 
es, precisamente, la tendencia a prescindir de la relativización y, por lo tanto, es necesario 
registrar el uso natural de las construcciones nominales sin forzar o exigir ninguna estructura. 
10.7 Tarea C
La Tarea C consiste en conectar dos oraciones que comparten un nombre común. En el 
enunciado no se indicaba que incluyeran un pronombre relativo pero sí se les incitaba a ello 
mediante un ejemplo y se les informaba sobre la posibilidad de cambiar o añadir palabras 
al unir las oraciones. Las oraciones propuestas para la unión fueron: Me encantan las gafas 
de Ana y Ana lleva unas gafas de color naranja. Los objetivos de esta prueba eran los 
siguientes: 
• Observar el número de aciertos que se producían.
• Cuantificar y categorizar los tipos de errores. 
• Observar el orden de los elementos, principalmente observar la topicalización del 
complemento del núcleo (después del núcleo y antes de la OR). El motivo de este 
análisis se debe a la disposición de los complementos del núcleo en chino: la OR, 
complemento del núcleo, el adjetivo y por último el núcleo (véase el apartado 7.7.2. 
para más información sobre el sintagma nominal chino).
• Analizar si una opción, Me encantan las gafas de color naranja que lleva Ana, u otra, 
Las gafas que lleva Ana me encantan, producía índices de error mayores o menores, es 
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decir, si una estructura propiciaba el error o lo inhibía. 
• Observar el grado de preferencia estructural de los alumnos: si los alumnos empleaban 
por igual ambas alternativas o si, por el contrario, había tendencias evolutivas en el 
aprendizaje de estructuras. 
10.8 Tarea D
La Tarea D es muy similar a la C pero con una oración diferente que perseguía, además de 
lo expuesto en el apartado anterior, añadir la dificultad del antecedente locativo, el hospital. 
Las oraciones propuestas para la unión mediante pronombre relativo (que/ en el que/ donde) 
fueron: Los médicos del hospital son muy amables y El hospital está en el centro de Madrid. 
Los objetivos de esta tarea, como en la Tarea C, fueron: 
• Registrar el número de aciertos y de errores.
• Categorizar y cuantificar los tipos de errores.
• Registrar el orden de los complementos dentro del sintagma para determinar si 
dislocaban el complemento del núcleo, en cuyo caso se contemplaba como un error de 
tipo jerárquico. 
• Observar y analizar si existía algún tipo de tendencia estructural en las elecciones de 
los alumnos al construir las oraciones y si una tendencia u otra alentaba o inhibía los 
errores.  
• Observar si los alumnos que elegían la opción El hospital en el que hay médicos 
amables está en Madrid eran capaces de realizar los cambios pertinentes de verbo, 
por ejemplo, cambiar el verbo tener por el verbo haber y por lo tanto, el objetivo es 
comprobar si podían tomar decisiones colaterales a la elección estructural.
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CAPÍTULO 11
Materiales de Instrucción 
En la presente investigación empírica, los Materiales de Instrucción gramatical, de creación 
propia, fueron tres. En cada uno de ellos se quiso que se activaran los procesos de dominio 
general (Bybee, 2013; Goldberg, 2006; R.W. Langacker, 2013) mediante la estimulación de 
otros tipos del conocimiento que no fueran el lingüístico, como por ejemplo el conocimiento 
matemático, el espacial, el cromático, el musical y el kinésico. 
El objetivo de estos materiales es lograr la inhibición de los errores fosilizables y conseguir 
en los alumnos una ampliación estructural -más allá del adjetivo y del complemento del 
núcleo- y de este modo permitirles expresarse a través de todas las alternativas descriptivas 
que ofrece el español. 
11.1 Introducción
Los Materiales de Instrucción (I-III) tuvieron su origen en los mismos tres pilares que se 
usaron para la creación de la Prueba de Conocimientos (que se pueden consultar con más 
detalle en 10.4): un corpus textual de errores producidos por alumnos chinos de nivel A2 y B1 
en contexto de producción libre dirigida, un estudio de contraste lingüístico de OR español-
chino, y el análisis observacional de los comportamientos de los alumnos sinohablantes a 
lo largo de cinco años de experiencia. Los materiales, que son tres, se presentan en formato 
papel, vídeo y video-danza y se nombrarán sucesivamente como Materiales de Instrucción 
I, II y III, respectivamente. 
El primer material, Material de Instrucción I o Perchas, es un documento en formato papel 
en el que se presentan una serie de metáforas icónicas, explicaciones y ejercicios, diseñados 
específicamente para poder guiar la atención del alumno hacia las relaciones entre forma 
y significado, teniendo en cuenta los errores fosilizados que se producen en las estructuras 
relativas. El objetivo es triple: lograr inhibir los errores, lograr que los alumnos contrasten 
el conocimiento nuevo sobre las OR con el conocimiento ya asentado sobre adjetivación y 
complementación y, por último, lograr que fijen las nuevas estructuras mediante la lectura y 
la práctica comunicativa por escrito.
El segundo material, Material de Instrucción II, es un documento audiovisual llamado 
Pinzas. En este documento, también de diseño propio, fue concebido para utilizarse con dos 
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fines: como explicación icónica para la comprensión de conceptos y como apoyo visual para 
completar de los contenidos del Material de Instrucción I.
Por último, el Material de Instrucción III, Toma que toma, es una actividad kinésico-
gramatical diseñada para asentar el proceso de aprendizaje mediante una actividad lúdica. 
El objetivo fundamental de la tarea es que los alumnos afiancen de manera definitiva los 
conocimientos sobre el proceso de creación del pronombre relativo, sobre la reduplicación 
del antecedente y sobre la eliminación del determinante posesivo. 
Los materiales para la instrucción gramatical se basan en la GCN, en la GC y en los 
conocimientos sobre el procesamiento de OR y los factores que condicionan el acceso a las 
estructuras relativas. Pero, ¿cómo se refleja la teoría lingüística en el material didáctico? A 
continuación se van describir los puntos del Material de Instrucción (I, II y III) en los que se 
recoge la teoría de la GCN, la GC y el procesamiento de OR.
11.2 Materiales de Instrucción I
El Material de Instrucción I es una propuesta didáctica en formato papel llamada Perchas. 
Es un documento en el que se presentan metáforas ilustradas diseñadas ad hoc junto con 
actividades de sistematización y reflexión de la teoría y el uso gramatical. Estos ejercicios 
están basados en el FonF, son comunicativos (aunque tiendan a comunicar por escrito para 
fijar el contenido) y cognitivamente aprehensibles porque intentan conectar con los alumnos 
mediante otras habilidades como la numérica, la geométrica o la matemática. Como señala 
Joan Bybee: 
Al estudiar los procesos de dominio general, estrechamos la búsqueda de procesos específicos 
del lenguaje, y también situamos el lenguaje en un contexto más amplio, el del comportamiento 
humano (Bybee, 2010, p. 7, T.P.)126.
11.2.1 Espacio y geometría
En este material didáctico el apoyo visual para la explicación gramatical es aprehensible 
puesto que se basa en conocimientos espaciales y geométricos que resultan accesibles a 
cualquier individuo independientemente de su nacionalidad. 
126.- By searching for domain-general processes, we not only narrow the search for processes specific to lan-
guage, but we also situate language within the larger context of human behavior.
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En Perchas las OR se representan en dos planos espaciales. En el primer plano aparece una 
oración simple situada en línea horizontal representada mediante una cuerda. En un segundo 
espacio, situado en la parte inferior, aparece una figura en forma de percha que pende del 
antecedente. En esta percha, el pronombre relativo es el gancho que pende (y que no puede 
faltar) y el resto de la OR se encuentra apoyada en la barra inferior de la percha.
 
Figura 8 Representación visual de OR
Con esta metáfora simbólica se quiere proporcionar una visión holística de las OR en la que 
se pueda observar que la OR, además de ser fruto de la combinación de dos construcciones, 
se inserta en el continuo de un contexto y que, por lo tanto, se podría realizar la misma 
operación de “colgar” una OR en el sustantivo “armario” de la Figura 8.
Asimismo, en Perchas se contrastan las tres estructuras actualizadoras del nombre: el 
adjetivo, el complemento y la OR. Estas estructuras se disponen de menor a mayor para 
fomentar las generalizaciones y lograr que los alumnos comparen las más sencillas y accesibles 
con las más complejas. La presencia de dos pequeñas pinzas en la Figura 9: la adjetivación 
y la complementación pretende hacer visible la diferencia entre los complementos, que no 
necesitan gancho, y las OR, que sí lo necesitan (cf. 18.3). El objetivo es diferenciar las 
formas de complementar al nombre camiseta gracias a símbolos visuales con propiedades 
diferentes: de más pequeño a más grande, del más fácil al más difícil, constructivamente 
hablando (Vygotsky, 1934). A continuación, en la siguiente imagen se muestran dos de las 
construcciones que se contrastan con las OR.
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Figura 9 Representación espacial de la actualización del núcleo nominal
Por otra parte, en Perchas se índice en el proceso de creación del pronombre relativo 
mediante la suma de dos oraciones contenidas en sendos círculos, como se puede observar 
en la figura que aparece a continuación:  
Figura 10 Proceso de formación del pronombre relativo
Con esta metáfora geométrica, que los alumnos tienen que completar al visualizar el vídeo de 
Materiales de Instrucción II (cf. 11.3), se pretende activar el acceso a la categoría pronombre 
relativo de forma intuitiva, comenzando por la generalización del concepto de pronombre 
(cf.5.1.2.1 para más información sobre la prototipicidad de los pronombres relativos). Por 
último, en la esquina inferior derecha se pretende aunar la metáfora geométrica y analítica 
con la metáfora de lo fijo-accesorio (la percha), que es sintética, para que los alumnos 
relacionen ambos conceptos.
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11.2.2 La metáfora visual y el  foco
La elección de los planos diferenciados y la metáfora de la percha están motivados por 
Langacker, que en el capítulo sobre construcciones de su libro Essentials of CG (R.W. 
Langacker, 2013) afirma lo siguiente:
La GC no afirma que todos los significados se basen en la percepción visual o espacial sino que 
la metáfora visual sugiere formas de clasificar muchas facetas de la construcción, aunque solo 
sea por motivos expositivos. (R.W. Langacker, 2013, pp. 55, T.P.)127
En esta línea, y con el propósito de hacer más accesibles los conceptos, se diseñó esta 
metáfora visual. Uno de los objetivos fue representar el concepto de fondo y relieve de 
Langacker. Para lograrlo se seleccionaron dos planos en el espacio y se convino que la OR 
pendiera de la oración principal. 
La dimensión de una construcción aquí referida como focalización incluye tanto la selección 
de contenido conceptual para la representación lingüística, como su organización en lo que se 
podría describir (metafóricamente) como fondo y relieve. (R.W. Langacker, 2013, p. 55, T.P. )128
Según este concepto de fondo y relieve, en el caso de las OR, este fenómeno se produce 
necesariamente puesto que un elemento, el antecedente, es resaltado y otro elemento, la OR, 
es relegado a un segundo plano. Veamos tres ejemplos:
(105) Juan se ha enamorado de una chica que trabaja con el hermano de Luis.
(106) El hermano de Luis trabaja con una chica de la que se ha enamorado Juan. 
(107) Una chica, que se ha enamorado de Juan, trabaja con el hermano de Luis.
En (105)-(107) se puede observar que las elecciones de foco tienen como consecuencia 
elecciones constructivas del tipo fondo y relieve.  Analizando exclusivamente las OR, 
podemos ver que en (105) se resalta una chica como agente trabajador inserto en la vida 
socio-laboral del emisor y del receptor. Sin embargo, en (106) se pone el foco en la chica 
como objeto del amor de Juan. En (107) como información extra, se añade que la chica se 
ha enamorado de Juan. La elección del foco de las OR en los ejemplos anteriores busca 
focalizar en el ambiente socio-laboral, en el objeto del amor y, por último, en una información 
extra. Estas decisiones, basadas en los objetivos pragmáticos o discursivos, tienen como 
consecuencia alteraciones en la composición de las OR: en (105) se construye una OR de 
Sujeto, en (106) una OR de Regido y en (107) una OR explicativa.
127.- CG does not claim that all meanings are based on space or visual perception, but the visual metaphor does 
suggest a way to classify the many facets of construal, if only for expository purposes.
128.- The dimension of construal referred to here as focusing includes the selection of conceptual content for 
linguistic presentation, as well as its arrangement into what can broadly be described (metaphorically) as fore-
ground vs. background
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Este concepto se refleja en los Materiales de Instrucción I en los ejercicios 1 y 7 (cf. 18.3). 
En estos se propone que los alumnos completen como ellos deseen una serie de perchas que 
penden de oraciones. Por lo tanto, contextualmente, se propone que el alumno describa una 
situación desde su punto de vista y que lleve esta perspectiva a la selección del fondo y el 
relieve. En otras palabras, se pretende hacer al alumno consciente de las decisiones tomadas en 
cuanto a la relación entre contexto y estructura. 
En conclusión, la elección del foco conlleva elección estructural y en la presente unidad 
didáctica se pretende, visual y metafóricamente, hacer alusión a estas relaciones entre forma y 
significado mediante una representación visual aprehensible. 
11.2.3 La activación
A lo largo de los materiales se intenta activar el concepto de pronombre relativo, en el sentido 
de elevarlo a un plano cognitivamente atractivo, porque “si se aumenta el grado de activación 
de un concepto, aumenta la probabilidad de que intervenga en el procesamiento cognitivo en 
curso” (Castañeda, 1997, p.60). Teniendo en cuenta que “la capacidad de atención es limitada” 
(Schmidt, 2001), es necesario fomentar esa activación de las construcciones de forma efectiva.
En el caso de las OR, el proceso de activación no puede producirse con todas las palabras sino 
que determinados elementos deben resaltar más que otros. Por ejemplo, el pronombre relativo, 
puesto que es el elemento menos prominente de las OR (cf.3.4.1). De todos los dominios de la 
matriz, solo un número limitado puede ser activado y por este motivo la activación consciente 
en la instrucción gramatical es un tipo de selección. Seleccionar las palabras que constituyen 
los ejemplos para poder resaltar y activar las que, realmente, se quieren presentar como input 
es realizar un proceso de activación. Como señala Langacker: 
Además, los dominios seleccionados se activan en diversa medida. Un alto nivel de activación es 
una forma de resaltar o poner en primer plano. (R.W. Langacker, 2013, p. 57 T.P.)129
Para activar el concepto de pronombre relativo, en los Materiales de Instrucción I (también 
en II y en III) se le concede protagonismo visual, cromático y escénico. El ejemplo más claro 
de ello, aunque no se corresponda con el presente apartado, se encuentra en los Materiales de 
Instrucción III, donde para representar la necesidad de expulsar al nombre reasuntivo aparece 
en primer plano la palabra que irrumpiendo con fuerza en la escena y desplazando al nombre 
reasuntivo fuera de esta (cf. 18.5).
129.- Moreover, the domains selected are activated to varying degrees. A high level of activation is a kind of 
foregrounding. 
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11.2.4 Contraste de estructuras
Las perchas están diseñadas mediante un triángulo. Este triángulo está dividido en tres partes 
para insertar en ellas respectivamente adjetivos, complementos del núcleo y OR (cf.18.3). 
El objetivo es equiparar las estructuras complejas (OR) con otras conocidas (adjetivación y 
complementación) para que los alumnos construyan un conocimiento nuevo sobre otro ya 
conocido y equivalente (Vygotsky, 1934).
Este procedimiento es un proceso de dominio general denominado generalización 
(Goldberg, 2006), desarrollando la comprensión profunda de los fenómenos gramaticales e 
incentivando la transferencia de las propiedades de un elemento (el adjetivo) a otra unidad 
equivalente superior (el complemento del nombre) y a la siguiente (la OR). Las propiedades 
que se generalizan son, evidentemente, la capacidad que tienen estas tres estructuras de 
comportarse con respecto a un nombre. Es decir, que gracias al comportamiento y no a la 
morfología podemos equiparar estas estructuras.
11.2.5 Instrucción contrastiva
En los Materiales de Instrucción I, Perchas, también se puede encontrar un contraste entre 
las OR en español y las OR en chino. También se expone un contraste entre las OR en 
español y dos posibilidades expresivas chinas: la construcción coordinada y la relativa. 
Este contraste es pertinente debido a que en chino las construcciones sintácticas y la 
oración coordinada con nombre reasuntivo son susceptibles de ser seleccionadas con igual 
efectividad comunicativa, y en español, sin embargo, generalmente se prefiere la OR frente a 
la oración coordinada, debido a que la construcción relativa favorece la economía lingüística 
que proporciona el pronombre. Como se puede observar en la siguiente figura, las oraciones 
se han representado mediante círculos y los nombres se representan con puntos. De las 
dos posibilidades que ofrece el chino, solo una de ellas es equivalente al español, y por lo 
tanto, el alumno tendrá que rechazar la otra como posibilidad comunicativa. Esta metáfora 
geométrica se complementa con los Materiales de Instrucción II, Pinzas, donde se escucha 
un abucheo cuando se presenta la coordinación como posibilidad expresiva y se explica que 
no es una opción recomendable en español.
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Figura 11 Materiales de contraste chino-español de OR
La topicalización de los sintagmas es fundamental, como ya se ha comentado con más 
detalle en el apartado (7). Para lograr que el procesamiento de OR se produzca de la forma 
más efectiva posible, es pertinente incidir en el orden de los elementos (cf. 7.2 y 7.7.2). Por 
ello, el material recoge una metáfora lógico-numérica (123) a (321), que, como se puede 
observar en la siguiente figura, viene a poner en términos sencillos y ya asimilados un 
concepto que, explicado sin metáforas, podría llegar a complicarse en exceso.
Figura 12 Topicalización en chino y en español
Con esta metáfora se pretende que se activen los procesos de dominio general en los alumnos. 
En concreto, se pretende que se activen los mecanismos de esquematización, es decir, “la 
extracción de características para sacar un nivel de representación mayor” (Langacker, 2013).
11.2.6 Contextualización:
En el Material de Instrucción I, Perchas, se incluye un número muy elevado de ejemplos que 
se encuentran en contexto, es decir, que están en la línea de la integración curricular y del FonF. 
El objetivo es lograr que el alumno se sumerja en situaciones comunicativas reales (como 
canciones, textos adaptados a su nivel o vídeos breves), que las analice y logre generalizar las 
reglas comunes del uso. Como ejemplo de input contextualizado, se ha recurrido también al 
cómic animado como se puede ver en la siguiente figura:
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Figura 13 Situaciones comunicativas ilustradas
Para que los alumnos asimilen usos de las OR que señala García (2011), en Perchas, se 
recurre a las siguientes actividades: 
• un ejercicio en el que se propone describir a personas cercanas (un profesor y un amigo); 
una actividad de expresión escrita libre dirigida donde se propone que describan a la 
persona más extraña que conocen.
• Un ejercicio donde se propone identificar a varias personas de una foto.
• Un ejercicio de escucha de una canción llamada Todo se transforma de Jorge Drexler, 
donde se practican los usos de “lo que”.
• Por último, estas actividades de uso están relacionadas con los Materiales de Instrucción 
II, Pinzas, donde se incluyen ejemplos ilustrados de cada uno de los usos de las OR. 
Uno de ellos, por ejemplo, es una pequeña presentación mediante dibujos animados que 
refleja situaciones comunicativas comunes: una mujer explica que su novio es diferente 
a los demás porque en el mundo hay muchos hombres (como se puede ver en la figura) 
pero ninguno de ellos la lleva a la bahía, ni le dice “vida mía”, ni le dice “qué calor”. 
Mientras ella relata lo diferente que es su novio, suena de fondo la canción Toma Que 
Toma, muestra real del uso de la OR para diferenciar entidades. 
11.3 Materiales de Instrucción II 
El Material de Protocolo II, Pinzas, es un tutorial animado en formato vídeo creado mediante 
ilustraciones en movimiento130 cuyo propósito es el de estimular, completar y contextualizar 
a fondo los contenidos del material de Instrucción I, Perchas. En el interior de este pequeño 
cortometraje divulgativo se pueden encontrar fundamentalmente los puntos que se detallan a 
continuación: 
130.- Creado en la página web www.powtoon.es con una cuenta Premium Educación.
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El proceso de creación del pronombre relativo punto por punto, empezando por dos 
oraciones simples que se fusionan. Es decir, que ilustra cómo dos oraciones que comparten 
un nombre llegan a convertirse en una sola oración eliminando en el proceso los elementos 
sobrantes, es decir, el nombre reasuntivo y los determinantes posesivos. Este proceso de 
unión se refleja mediante la metáfora geométrica y mediante la separación y la posterior 
unión de los dos grupos de alumnos en la actividad Toma Que Toma (cf. 18.4).
Figura 14 Representación del nacimiento de un pronombre
Por otra parte, en el vídeo ilustrativo Pinzas, se contrastan las dos opciones expresivas 
que ofrece el chino (la yuxtaposición y la OR) con la única opción que ofrece el español (la 
OR). Asimismo, estas estructuras se reflejan, de nuevo, mediante la metáfora geométrica y 
la numérica. Del mismo modo, en el vídeo se incluye una explicación gramatical sobre la 
topicalización de los elementos que conforman las OR en chino y en español. Para ello, se 
determinó emplear una metáfora numérica (cf. 11.2.4).
En la figura animada Pinzas, se incluyen además los usos que ofrecen las OR: la distinción, 
la identificación y la descripción. En el vídeo aparece cada uno de los usos explicados con 
una figura en movimiento en la que se describe una situación donde se muestra el uso de la 
OR en contexto real. Véase la siguiente figura:
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Figura 15 Descripción de los usos de las OR
Por último, se incorporó una explicación de los verbos que precisan el uso de una 
preposición, y no exclusivamente de los verbos regidos, sino de todos aquellos para cuyas 
realizaciones necesitamos una preposición junto con una explicación de los usos del 
subjuntivo. Asimismo, en el vídeo Pinzas, esta estructura (prep+ art+ que) se contrasta con 
la estructura prep+ quien (cf.18.4).
11.4 Materiales de Instrucción III 
Los Materiales de Instrucción III, Toma Que Toma, son una actividad kinésico-gramatical 
basada en la GC y la GCN que pretende reforzar el conocimiento de OR. El movimiento y la 
música estimulan a los estudiantes a representar o encarnar estructuras sintácticas para que 
se logren conceptualizar las siguientes relaciones sintácticas: el nacimiento de un pronombre 
relativo, la relación entre el antecedente y la oración subordinada y la incompatibilidad 
de nombres reasuntivos en las OR. Asimismo, la tarea persigue que los alumnos asimilen 
la necesidad de conmutar los determinantes posesivos por artículos determinados o 
indeterminados que acompañan al antecedente.
En segundo objetivo general de esta actividad es presentar conocimientos socioculturales y 
rituales como bailes, comportamiento en celebraciones, lenguaje corporal y el conocimiento 
de las convenciones que rigen dicho comportamiento y que forman parte de la competencia 
150
sociocultural del usuario o alumno (Europa, 2002, p.101). 
Por último Toma Que Toma busca desarrollar en los alumnos la competencia existencial 
o saber ser (Europa, 2002) a que los alumnos de origen chino poseen factores individuales 
que les impiden, en ocasiones, adaptarse ágilmente a una nueva cultura. Toma Que Toma 
pretende incidir en las actitudes de los alumnos y la apertura hacia nuevas experiencias, otras 
personas, ideas, pueblos, sociedades y culturas, y el interés que muestran hacia ello (Europa, 
2002, p. 103). En el artículo “Toma Que Toma” o Cómo Bailar Gramática (Guijarro Sanz, 
2015, pp. 4-8) se exponen punto por punto los elementos clave de la práctica kinésico-
gramatical que se van a resumir a continuación. En Toma Que Toma la clase se divide en dos 
grupos, el primer grupo representa “yo tengo un novio” y el otro grupo representa “mi novio 
me lleva a la bahía”. Son dos grupos independientes y están separados en el espacio. 
Figura 16: Alumnos que representan el primer grupo de la canción.
Cada uno de los componentes de cada grupo lleva en sus manos una cartulina en la que 
aparece una palabra como se puede observar en la figura anterior.
Como se puede observar en la Figura 17, el segundo grupo se compone de “mi novio me 
lleva a la bahía” y, efectivamente, están separados en el espacio para simular su independencia 
sintáctica.
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Figura 17: El grupo 1 (yo tengo un novio) y el grupo 2 (mi novio me lleva a la bahía) separados
A continuación, en un primer plano, se incide en la presencia de “mi novio”, que pertenece 
al segundo grupo de alumnos, para hacer visible la presencia de la reduplicación del nombre 
en dos oraciones distintas.
Figura 18: se enfatiza la presencia del nombre reasuntivo
A continuación aparece en escena la palabra “que”, que surge en el escenario arrastrando y 
eliminando de la escena al sintagma reduplicado “mi novio”. Una vez expulsado “mi novio”, 
la palabra “que” se sitúa entre medias de las dos oraciones originales y se produce la unión 
de los dos grupos. 
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Una vez unidos, se puede observar que no están unidos al mismo nivel, puesto que su 
relación sintáctica no es la coordinación, sino la subordinación relativa. Eso se representa 
gracias a la disposición física de los alumnos en el espacio: la oración subordinada está 
agachada.
Esta es una actividad que pretende llevar las OR a un entorno de aprendizaje físico, espacial 
y rítmico que traslade las idiosincrasias de las OR a un plano cognitivo motriz, telúrico y 
musical que pueda ser comprendido, y disfrutado, por estudiantes de L1 lejanas. En otras 
palabras, se pretende acercar una construcción compleja mediante un tipo de instrucción que 
no incida en conocimientos lingüísticos para fomentar los procesos de dominio general (cf. 
4.1).
11.4.1 Nota final sobre los Materiales de Instrucción III
Los Materiales de Instrucción III, Toma Que Toma, tiene una doble forma de empleo. 
En primer lugar sirve como medio para acercar conceptos complejos a un plano físico 
aprehendido desde la infancia: el manejo del cuerpo y el movimiento en el espacio. En 
segundo lugar, esta actividad se puede emplear como instrumento pedagógico-visual parte 
del Material de Instrucción II Pinzas, puesto que visualizar el proceso de creación de las OR 
encarnado por otros alumnos, puede servir como aprendizaje per se, y también como una 
forma de alentar a los alumnos a expresar con su cuerpo y a participar activamente en nuevas 
actividades kinésicas. 
11.5 Planificación docente
En enero del año 2014 los participantes de este estudio llegaron a Madrid para comenzar 
un curso intensivo de español que duraría ocho meses. Este curso de 720 horas se dividía 
en cinco horas diarias segmentadas en tres franjas. Dos semanas después de comenzar el 
curso, el viernes 14 de febrero del 2014, se les propuso a los alumnos completar la Prueba de 
Conocimientos inicial o Pretest. Esta prueba duró 45 minutos y se realizó a todos los grupos 
participantes en el experimento gracias a la colaboración de los docentes que se hacían cargo 
de los grupos (4, 6 y 8). El curso continuó su recorrido, homogéneo en cuanto al contenido 
en todos los grupos excepto en el ritmo en el transcurso de los mismos: los grupos altos, que 
componen el GCL, avanzaban más rápido. En el mes de julio del 2014 el currículum del 
centro y el propio ritmo de los estudiantes determinaron la instrucción de las OR en las aulas. 
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En julio de ese año, los alumnos de los grupos 1, 2 y 5 recibieron una instrucción sobre OR 
basada en la GCN y los factores condicionantes del procesamiento cognitivo. Cada sesión 
duró 90 minutos y la programación está diseñada para que dure 45 minutos de exposición, 
junto con 45 minutos de práctica de ejercicios in situ de los que una parte se dedicó a la 
resolución de problemas. Las actividades se realizaban íntegramente en clase para controlar 
el proceso por  “ completo y se procuraba que” los compañeros despejaran las incógnitas, y 
fomentar así, que algunos alumnos se convirtieran en ayudantes, repasando lo que ya sabían 
y reforzando asimismo la función metalingüística y la cooperación. En todas las sesiones se 
corrigieron en alto los ejercicios y no se interrumpió la corrección con una nueva explicación 
gramatical, sino que se propuso a otro estudiante que intentara resolver los problemas. A 
continuación se detalla la cronología de actuación de la aproximación experimental junto 
con una breve descripción de los materiales:
Prueba Fecha Duración
Localización dentro del Plan curricular del 
Centro Complutense para la Enseñanza del 
Español
Pretest Febrero del 2014 45 minutos
Febrero del 2014, dos semanas después de 
haber llegado a España, después de asentarse 
en las clases y coger un mínimo de confian-
za para proponerles realizar la tarea. Véase el 




Principios de julio 
del 2014 Seis sesiones de 90 minutos
Coincidiendo con el momento previsto para la 
inclusión de las OR en el plan curricular del 
Centro Complutense para la Enseñanza del Es-
pañol en julio del 2014.
Postest Agosto del 2014 45 minutos
Dos semanas después de terminar la instruc-
ción gramatical reglada, es decir, en agosto, 
los alumnos completaron exactamente el mis-
mo material que completaron en febrero, véase 
el punto sobre la Prueba de Conocimientos.
Tabla 15 Cronología de la investigación
La instrucción reglada se dividió en seis sesiones de 90 minutos, los cuales se repartieron en 
diversas tareas que se explicarán detalladamente a continuación. De los noventa minutos, en las 
primeras sesiones, se dedicaban 30-45 a la instrucción propiamente dicha, incluyendo en ella la 
visualización de material y la propia explicación de la gramática. Se dedicaba otra fracción de 
tiempo (que variaba dependiendo de la sesión) a la práctica de las estructuras y su asimilación y 
otra fracción del tiempo más breve (10 minutos aproximadamente) que se dedicaba a posibles 
contratiempos, preguntas o repetición de ejercicios. A continuación se detallan las sesiones y el 
protocolo de enseñanza exactamente de la forma en la que se llevó a cabo.
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A continuación se incluye una tabla en la que se reflejan todos los contenidos ordenados y 
clasificados por los materiales utilizados: 
Sesión Material necesario Procedimiento
Sesión 1
Material de Protocolo II: 
“Pinzas”. Minutos 0-1. 
Material de Protocolo I: 
Perchas. Pp. 1-4.
Visualizar del primer minuto del vídeo de Materiales de pro-
tocolo II “Pinzas”. 
Completar el material de protocolo I Perchas gracias a la in-
formación del vídeo. 
Completar las actividades de las páginas 1-4 sobre la jer-
arquía de la OR y del sintagma nominal, sobre el origen de las 
OR, sobre el contraste español-chino y sobre la concordancia 
de los elementos oracionales.
Sesión 2
Material de Instrucción III: 
“Toma que toma”. Minutos 
1:20-2:10 del vídeo.
Material de Instrucción II: 
Pinzas. Minutos 3-5 del vídeo.
Material de Instrucción I: 
Perchas. Pp. 4-10.
Visualizar el material de protocolo III “Toma que toma” para 
reforzar los conceptos de la primera sesión y también visual-
izamos el material de protocolo II sobre los usos de las OR.
Trabajar los textos de las páginas 4 -10 que trabajan la asim-
ilación de la OR en diversos contextos discursivos como por 
ejemplo el texto periodístico
Sesión 3
Material de Protocolo II: 
Pinzas Min. 5.30-7:10
Material de Protocolo I: 
Perchas. Pp.11-13.
Visualizar el material visual Material de protocolo II sobre los 
verbos con argumentos verbales que requieren preposiciones 
y complementamos la información del documento Material 
de protocolo I (páginas 11, 12 y 13).
Escribir un breve texto sobre “la persona más extraña que 
conocen” de la página 15.
Sesión 4 Material de Protocolo I: Perchas. Pp. 4-10.
Trabajar los errores comunes del texto de “La persona más 
extraña que conozco”.
Escuchar la canción de Pedro Fernández “La de la mochila 
azul” y se completan los espacios de la canción sobre la omis-
ión del núcleo del sintagma nominal.
Visualizar la parte del vídeo Material de protocolo II sobre el 
pronombre quien, sobre el pronombre donde y sobre el uso 
del subjuntivo en las oraciones de relativo.
Sesión 5
Material de Protocolo II: 
Pinzas Min.4:30-5:30
Material de Instrucción I: Per-
chas. Ejercicio 19. 
Leer el texto sobre “Se busca poeta.
Escribir un anuncio similar en el que se explicite un cargo 
profesional junto con los requisitos que se le exigen al futuro 
candidato.
Escuchar la canción de Jorge Drexler “Todo se transforma”.
Escribir y crear un Powtoon que contenga una historia en la 
que se encadenen las OR.
Actividad de repaso.
Sesión 6 Material de Protocolo III.
Realizar secuencialmente los movimientos grupales que 
formarán la actividad kinésico-gramatical Toma que toma 
(véase el apartado 10.4).
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CAPÍTULO 12
Análisis de datos
En el Capítulo 9 sobre los informantes se ha recogido la información general sobre el 
diseño de la presente aproximación experimental para la observación de los efectos de la 
enseñanza del español para extranjeros basada en la GCN y la GC. 
En este apartado se expondrán detalladamente el análisis y los resultados de los datos 
obtenidos del estudio de la evolución de los alumnos sobre la asimilación de los conceptos 
sobre OR, jerarquización, concordancia y también los efectos en el conocimiento explícito: 
la producción de OR en contexto de actividades de producción libre dirigida. 
A continuación, se detallarán los análisis estadísticos seleccionados para cada una de las 
hipótesis expuestas y sus correspondientes preguntas de investigación.
12.1 H1: Conocimientos generales sobre OR y sus fenómenos
La pregunta de investigación nº1 cuestiona si una instrucción gramatical basada en la GC 
y en la GCN tendrá un efecto significativo en la asimilación de conceptos generales de teoría 
sobre OR: el concepto de jerarquización del sintagma nominal, las nociones de concordancia 
y las nociones de género y número, la imposibilidad de reduplicar el antecedente, la 
preferencia por la OR frente a la yuxtaposición o la coordinación, la elección del pronombre 
relativo adecuado y el rechazo a los determinantes posesivos. Las hipótesis relacionadas con 
esta pregunta de investigación son:
• H1: Los alumnos expuestos a la metodología, basada en la GCN y en los factores 
condicionantes en el aprendizaje de OR, obtendrán mejores resultados en el test de 
conocimientos generales (Tarea A) sobre OR puesto que habrán adquirido nociones 
sólidas sobre la formación y la construcción de OR en el sintagma nominal. Los alumnos 
cometerán menos errores de tipo omisión del pronombre relativo, reduplicación 
del antecedente en la OR, elección del pronombre relativo adecuado, elección de la 
preposición relativa al verbo subordinado y jerarquización de la OR.
Para examinar si los alumnos del GE mejoraban su rendimiento en el apartado de 
conocimientos generales sobre OR, concordancia y adjetivación, se analizó la Tarea A de 
la Prueba de Conocimientos (véase el apartado 10.5 para más información sobre la prueba). 
En esta tarea se invitaba a los alumnos a leer preguntas relacionadas con las OR y elegir la 
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opción correcta de entre cuatro posibles. Estas preguntas tenían asignada una puntuación del 
0 al 100 en base a la cual se ha realizado el análisis que se detalla a continuación. La suma de 
las respuestas correctas son las cifras que se han tenido en cuenta para este análisis. Según 
la puntuación obtenida por los alumnos en estas preguntas, se realizó un estudio estadístico 
significativo al 95% para comprobar tres puntos: que los grupos son significativamente 
diferentes entre sí, que la evolución del GE es significativa y que la distancia entre el GE y 
el GCL en el Pretest y en el Postest es significativa.
Para lograr estos objetivos de H1, en primer lugar, se realizó el análisis del supuesto 
sobre conocimientos generales sobre OR, un análisis multivarianza para medidas repetidas 
(ANOVA Greenhouse-Geisser) realizado mediante el programa SPSS 22.0 para Windows131. 
La elección de este tipo de estudio estadístico de medidas repetidas se debe a que la 
aproximación experimental consta de un factor intra-sujeto (el Pretest y el Postest) junto 
con un facto inter-sujeto (el GE y el GCL). La variable independiente es la presencia de los 
Materiales de Instrucción (I-III) en el GE. El objetivo de este análisis es, en primer lugar, 
determinar si existen o no existen diferencias significativas al 95% en el comportamiento 
de los grupos. Si existieran diferencias, y por lo tanto se demostrara estadísticamente que 
los grupos son diferentes, porque actúan de forma diferente, se puede pasar a analizar si 
existen diferencias significativas al 95% en la evolución en la producción de OR a lo largo 
del estudio. Por último se comprueba si existen diferencias significativas entre el GE y el 
GCL en el Pretest y el Postest, es decir, que se mide la distancia de puntuación que existe 
entre grupos en el transcurso del tiempo para atestiguar si la distancia es, o no, significativa 
(ambos mediante una prueba T-Student) y, por lo tanto, si los Materiales de Instrucción 
tienen un efecto significativamente positivo en el aprendizaje de OR.
12.2 H2A: Conexión de OR de tipo Sujeto o CD
La pregunta de investigación nº2: ¿existirá una mejora significativa en la capacidad de 
los estudiantes para enlazar dos oraciones tipo Sujeto o de tipo CD mediante un pronombre 
relativo? Las hipótesis relacionadas con esta pregunta de investigación son:
• H2A: existirán diferencias significativas por parte del GE en la capacidad para 
subordinar dos oraciones, que comparten un nombre, mediante un pronombre relativo.
Para el análisis de esta pregunta, se recogieron los datos obtenidos en la Tarea C (c.f. 
10.7). De las oraciones recogidas se marcó con un 1 las oraciones correctas y con un 0 las 
131.- Este fue el programa que se utilizó a lo largo de todo el estudio.
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incorrectas y con esos resultados se analizaron los siguientes análisis estadísticos:
En primer lugar se realizó un análisis multivarianza para medidas repetidas (ANOVA 
Greenhouse-Geisser) realizado mediante el programa SPSS 22.0. El objetivo es determinar 
si los grupos son estadísticamente diferentes. La elección de este tipo de estudio estadístico 
de medidas repetidas se debe a que la aproximación experimental consta de un factor 
intra-sujeto (el Pretest y el Postest) junto con un factor inter-sujeto (el GE y el GCL). La 
variable independiente es la presencia de los Materiales de Instrucción (I-III) en el GE. 
Posteriormente se realizó un estudio estadístico para el análisis de la evolución de los grupos 
(al 95%) mediante una prueba Greenhouse-Geisser de las mismas características que la 
anterior para ambos grupos. Por último, se realizó un estudio independiente del GE mediante 
una prueba T-Student y otro estudio independiente del GCL mediante otra prueba T-Student 
para determinar el estadio de los grupos en el Pretest y en el Postest de forma individual y 
así poder registrar su rendimiento en el Pretest y en el Postest para, posteriormente analizar 
si la distancia que los separa en el Pretest y en el Postest es significativa o no (al 95%) y, por 
lo tanto, dilucidar si los Materiales de Instrucción afectan al aprendizaje de OR en E/LE.
12.3 H2B: Errores de Conexión de OR de Sujeto o CD
La pregunta de investigación nº2B: ¿existirá una evolución positiva en los tipos de errores 
que se fosilizan en los estudiantes chinos que unen dos oraciones en forma de OR de Sujeto 
o de CD? En otras palabras: ¿logrará el GE inhibir los errores fosilizables? Las hipótesis al 
respecto son:
• Los estudiantes expuestos a la metodología basada en la GC y la GCL inhibirán los 
errores típicos de los sinohablantes en materia de OR.
Para el análisis de esta pregunta se tuvo en cuenta la Tarea C (cf. 10.7) y se puntuaron 
las respuestas del 0 al 100 en base a una clasificación basada en la tipología de errores en 
sinohablantes (cf. 13.2.4 para más detalles sobre la puntuación). Para su investigación se 
siguió el patrón de análisis que se ha diseñado para H1 y H2, es decir que se ha seguido con 
el análisis tripartito empleado para las hipótesis anteriores: diferenciación significativa al 
95% de grupos, análisis de la evolución significativo al 95% y distancia entre grupos en el 
Pretest y en el Postest (significativa al 95%).
Para completar este desarrollo estadístico se eligió en primer lugar un análisis multivarianza 
(ANOVA) Greenhouse-Geisser en el que había un factor intra-sujeto (el Pretest y el Postest) 
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junto con un facto inter-sujeto (el GE y el GCL). La variable independiente es la presencia de 
los Materiales de Instrucción (I-III) en el GE. El objetivo de esta prueba es verificar que los 
grupos poseen comportamientos distintos al 95%, puesto que si su comportamiento no fuera 
significativamente distinto no se podrían analizar los datos como muestras independientes 
sino como un mismo grupo con conductas diversas.
En segundo lugar, se analizó la evolución del GCL y del GE grupo por grupo mediante 
otra prueba multivariante Greenhouse-Geisser, para determinar si los cambios de puntuación 
que se registran entre el Pretest y el Postest son significativos al 95%. En otras palabras, 
esta prueba determina si las tendencias de comportamiento son estadísticamente relevantes 
en cada uno de los grupos para poder analizar, posteriormente, la relación que existe entre 
ambos grupos (tanto en el Pretest como en el Postest). 
Por último, se realizó un análisis multivarianza (T-Student) para el GE y para el GCL, 
para comprobar si la diferencia que existe entre los grupos en el Pretest y la diferencia que 
existe entre los grupos en el Postest es significativa al 95%. Es decir, que esta prueba mide 
si la distancia que separa a ambos grupos en el Pretest y en el Postest es relevante o si por el 
contrario, podría deberse a otros factores o al azar. 
12.4 H3: Conexión de OR de tipo CCL o Sujeto 
La pregunta de investigación nº3: ¿existirá una mejora significativa en la capacidad de 
los estudiantes para enlazar dos oraciones tipo CCL o tipo Sujeto mediante un pronombre 
relativo? Las hipótesis relacionadas con esta pregunta de investigación son:
• H3: existirán diferencias significativas al 95% por parte del GE en la capacidad para 
subordinar dos oraciones que comparten un nombre locativo mediante un pronombre 
relativo. Los alumnos del GE serán capaces de realizar los ajustes necesarios en las 
oraciones para que el resultado sea una oración gramatical. 
Para el análisis de esta pregunta, se tomaron los resultados de la Tarea D (cf. 10.8). En los 
resultados obtenidos, una oración bien construida se puntuó con un 1 y una mal construida 
con un 0. Posteriormente se realizó, de nuevo, el siguiente análisis estadístico dividido en 
tres partes: diferenciación de los grupos, análisis de la evolución y distancia entre los grupos 
en el Pretest y en el Postest (todas las pruebas con un ratio de significatividad del 95%).
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Para el análisis del supuesto H3 sobre la unión de dos oraciones mediante un pronombre 
relativo (donde/en el que/ que) se realizó un análisis multivarianza para medidas repetidas 
(ANOVA). La elección de este tipo de estudio estadístico de medidas repetidas se debe a 
que la aproximación experimental consta de un factor intra-sujeto (el Pretest y el Postest) 
junto con un facto inter-sujeto (el GE y el GCL). La variable independiente es la presencia 
de los Materiales de Instrucción (I-III) en el GE. El objetivo es analizar si los grupos son 
significativamente diferentes (al 95%) y, por lo tanto, si su comportamiento gramatical está 
claramente diferenciado entre sí o si, por el contrario, aunque sean dos grupos de estudio, se 
comportan, lingüísticamente, de la misma forma. 
Después, se realizó otro análisis Greenhouse-Geisser para medidas repetidas con el fin de 
analizar si los grupos evolucionan significativamente (al 95%) o no evolucionan a lo largo 
del experimento. A continuación, se realizó un estudio independiente del GE mediante una 
prueba T-Student y otro estudio independiente del GCL mediante otra prueba T-Student con 
el objetivo de verificar la significatividad (al 95%) de la distancia que separa a ambos grupos 
en el Pretest y en el Postest. Por lo tanto, el objetivo de esta prueba final es determinar si el 
GE ha evolucionado o no con respecto a los resultados del GCL para poder determinar si, 
efectivamente, la variable independiente (la instrucción gramatical basada en la GC, la GCN 
y el procesamiento cognitivo) acelera y mejora el aprendizaje de los alumnos en comparación 
con la instrucción gramatical empleada para enseñar al GCL.
12.5 H3B: Errores de Conexión de OR de tipo Sujeto o CCL
La pregunta de investigación nº3B: ¿existirá una evolución positiva en los tipos de errores 
que se fosilizan en los estudiantes chinos que unen dos oraciones en forma de OR de Sujeto 
o de Complemento Circunstancial? En otras palabras: ¿logrará el GE inhibir los errores 
fosilizables? Las hipótesis al respecto son:
• Los estudiantes que se hayan visto expuestos a la metodología basada en la GC y la 
GCL dejarán de cometer los errores prototípicos de los sinohablantes en materia de 
OR.
Para el análisis de esta pregunta se tomaron los resultados de la Tarea D (cf. 10.8) y se 
asignó a cada error un valor del 0 al 100 para poder analizarlos estadísticamente. El valor 
asignado a cada error gramatical guarda relación con la tipología de errores fosilizables 
en sinohablantes. Por ejemplo, un alumno con un error de concordancia obtendría una 
puntuación 80 de 100. Sin embargo, un alumno con un error de reduplicación obtendría 40 
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puntos (cf.13.3.3). El análisis de esta hipótesis sigue la línea de las anteriores: primero un 
análisis sobre la diferencia significativa al 95% entre los grupos, un análisis de la evolución 
en el tiempo (significativa al 95%)  y por último un análisis de la distancia que presentan 
ambos grupos en el Pretest y en el Postest (significativa al 95%).
Para lograr estos objetivos se realizó, en primer lugar, un análisis multivarianza (ANOVA) 
Greenhouse-Geisser en el que había un factor intra-sujeto (el Pretest y el Postest) junto 
con un facto inter-sujeto (el GE y el GCL). La variable independiente es la presencia de 
los Materiales de Instrucción (I-III) basados en la GC, la GCN y los factores que influyen 
en el procesamiento de OR en el GE. El objetivo de esta prueba es verificar que los grupos 
poseen comportamientos distintos al 95% y, en consecuencia, saber si se puede continuar 
estudiando sus conductas gramaticales como conductas independientes y, por lo tanto, como 
conductas contrastables entre sí. En segundo lugar, se analizó la evolución del GCL y del 
GE por separado mediante otra prueba multivariante Greenhouse-Geisser para determinar 
si los cambios de puntuación que se registran entre el Pretest y el Postest son significativos 
al 95%, en otras palabras, esta prueba mide si la evolución en el tiempo de los grupos tiene 
una relevancia estadística o no. 
Por último, se realiza un análisis multivarianza (T-Student) para el GE y para el GCL 
para determinar si la diferencia que existe entre los grupos en el momento 1 o Pretest y la 
diferencia que existe entre los grupos en el momento 2 o Postest es significativa cuando se 
contrasta entre grupos, es decir, que esta prueba mide si la distancia que separa a ambos 
grupos en el Pretest y en el Postest es relevante o si, por el contrario, podría deberse a otros 
factores o al azar. 
12.6 Control interno
Las dos últimas hipótesis (II y III) sobre la unión de oraciones (Tareas C y D) tienen 
como objetivo ampliar el grado de control del Pretest y Postest. El objetivo es comprobar 
si los estudiantes del GE, a pesar de no haber practicado en ningún momento la unión de 
oraciones mediante un pronombre relativo (como es usual en otros manuales y metodologías) 
logran completar la tarea eficientemente, o si, por el contrario, el hecho de no practicar esa 
tarea específica les impide relacionar las oraciones. Es interesante observar si un tipo de 
tarea concreta (como la de unir oraciones) es necesaria, conveniente o prescindible para la 
enseñanza de OR. De esta prueba de control se podrán desprender dos conclusiones: 
• En el caso de que los alumnos del GE registren un comportamiento similar o superior 
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al del GCL en el Postest en materia de unión subordinante de oraciones (Tarea C), 
se podrá afirmar que las tareas que comúnmente se utilizan en los métodos para unir 
oraciones son convenientes pero prescindibles para la enseñanza de OR a sinohablantes 
de nivel A2-B1.
• En el caso de que los alumnos del GCL registren un comportamiento por encima del 
GCL en el Postest en materia de unión subordinante de oraciones (Tarea C), se podrá 
afirmar que la ausencia de tareas de unión en los materiales para el aprendizaje de 
OR en E/LE para aprendientes chinos implica un rendimiento poco adecuado en los 
estudiantes y que, por lo tanto, las tareas de unión de oraciones son imprescindibles.
12.7 H4: Producción libre dirigida 
La pregunta de investigación nº4: ¿tendrá la metodología basada en la GC, la GCN y en 
el procesamiento cognitivo un efecto positivo en la producción libre de OR en contexto de 
descripción libre dirigida? Las hipótesis relacionadas con esta pregunta de investigación son:
• H4A: existirán diferencias significativas en la producción libre dirigida de OR en el 
número de OR totales en aquellos alumnos que hayan recibido un tipo de instrucción 
basada en la GCN y la GC y el procesamiento cognitivo, es decir, los alumnos que 
pertenecen al GE. 
• H4B: el GE logrará una mejora significativa en los tipos de errores fosilizables, 
se inhibirán los errores más comunes en alumnos chinos. Las diferencias deberían 
reflejarse en los tipos de errores de producción, por ejemplo, se podría esperar que los 
alumnos expuestos a la metodología de base cognitivo-construccionista cometan menos 
errores como la inserción de pronombres reasuntivos en la oración subordinada, la 
topicalización de los sintagmas nominales o la ausencia misma de pronombre relativo. 
Asimismo se registrará una mejora más rápida en los resultados del GE a pesar de 
que los alumnos del GE parten en desventaja en aptitudes con respecto al GCL (cf. el 
apartado 9.7 sobre los informantes). 
Con el objetivo de determinar si la variable independiente tiene un efecto significativo en 
el aprendizaje y producción de OR en alumnos extranjeros, y en especial en sinohablantes, 
se ha llevado a análisis la Tarea B de los materiales de la Prueba de Conocimientos (véase el 
apartado 10.6), en la que se invita a los alumnos a que describan tres imágenes sin exigirles 
ningún tipo de estructura lingüística concreta. Mediante esta tarea de expresión escrita libre 
164
dirigida se ha podido recoger y analizar cuantitativamente y cualitativamente el modo en 
el que los sinohablantes estructuran y producen un texto descriptivo. A continuación se 
detallan los análisis de datos seleccionados para cada una de las hipótesis (que van a seguir 
el esquema que se ha seguido a lo largo de toda la aproximación experimental): análisis de 
diferencias (significativas al 95%) de comportamiento entre grupos, análisis de la evolución 
a lo largo del tiempo (significativa al 95%) y análisis de la distancia que separa un grupo de 
otro en el Pretest y en el Postest (significativa al 95%).
Para el análisis del supuesto H4A sobre la producción de OR se realizó un análisis 
multivarianza para medidas repetidas (ANOVA). La elección de este tipo de estudio 
estadístico de medidas repetidas se debe a que la aproximación experimental consta de un 
factor intra-sujeto (el Pretest y el Postest) junto con un facto inter-sujeto (el GE y el GCL). 
La variable independiente es la presencia de los Materiales de Instrucción (I-III) en el GE. 
En primer lugar, se buscó determinar si existen o no existen diferencias significativas 
al 95% en el comportamiento de los grupos. Si existieran diferencias, y por lo tanto se 
demostrara estadísticamente que los grupos son diferentes porque actúan de forma diferente, 
se puede pasar a analizar si existen diferencias significativas al 95% en la evolución (grupo 
por grupo) de la producción de OR a lo largo del estudio. Por último, se analiza la distancia 
de resultados que existe entre los grupos en el Pretest y en el Postest y se comprueba si 
existen diferencias significativas al 95% en ambos momentos. 
Para el análisis del supuesto H4B sobre los errores de producción se realizó un análisis 
estadístico que sigue los mismos tres pasos que se han propuesto a lo largo del presente 
trabajo. Todos ellos con un grado de significatividad del 95%: análisis de los comportamientos 
entre grupos, análisis de la evolución y análisis de la distancia que separa a ambos grupos a 
lo largo del tiempo. 
En los capítulos anteriores se han descrito todos los datos concernientes a la aproximación 
experimental, los detalles sobre los participantes, los Materiales de Protocolo, las preguntas 
y los datos de la investigación. A continuación se detallarán los resultados de los análisis y 
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CAPÍTULO 13
Resultados
En los capítulos anteriores se han descrito todos los datos concernientes a la aproximación 
experimental, los detalles sobre los participantes, los Materiales de Protocolo, las preguntas 
y los datos de la investigación. A continuación se detallarán los resultados de los análisis y 
se comentarán individualmente.
13.1 H1 Conocimientos generales
La pregunta de investigación nº1 cuestiona si una instrucción gramatical basada en la GC, 
en la GCN y en el procesamiento de OR tendrá un efecto significativo en la adquisición de 
conceptos generales relacionados con las OR: las nociones de concordancia, las nociones 
de género y número, la preferencia por la OR frente a la yuxtaposición o la coordinación, 
la elección del pronombre relativo adecuado y el rechazo a los determinantes posesivos, los 
conocimientos sobre valencias verbales y, con especial atención, se evalúan todos aquellos 
casos de interferencia negativa de la L1 de los estudiantes: omisión del pronombre relativo, 
reduplicación del antecedente y la jerarquía tanto sintagmática como oracional. Las hipótesis 
relacionadas con esta pregunta de investigación son:
• Los alumnos que han sido expuestos a la metodología basada en la GCN obtendrán 
mejores resultados en el test de conocimientos generales sobre OR y, por lo tanto, 
cometerán menos errores fosilizables en sinohablantes.
Para examinar si los alumnos del GE mejoraban su rendimiento en el apartado de 
conocimientos generales sobre OR, concordancia y adjetivación, se analizó la Tarea A de la 
Prueba de Conocimientos en la que se invitaba a los alumnos a leer preguntas relacionadas 
con el género, el número, la concordancia y los pronombres relativos; elegir la opción 
correcta de entre cuatro posibles. Estas preguntas tenían asignada una puntuación del 0 al 
100 en base a la cual se ha realizado el análisis que se detalla a continuación. La suma de las 
respuestas correctas son las cifras que se han tenido en cuenta para este análisis. 
Para el análisis del supuesto H1A sobre conocimientos generales sobre OR, se realizó un 
análisis multivarianza para medidas repetidas (ANOVA) realizado mediante el programa 
SPSS 22.0 para Windows. La elección de este tipo de estudio estadístico de medidas repetidas 
se debe a que la aproximación experimental consta de un factor intra-sujeto (el Pretest y el 
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Postest) junto con un facto inter-sujeto (el GE y el GCL). La variable independiente es la 
presencia de los Materiales de Instrucción (I-III) en el GE. 
Los resultados de este estudio en general se van a segmentar en tres apartados para 
garantizar la calidad expositiva. En el primero de ellos, se busca determinar si existen o 
no existen diferencias significativas al 95% en el comportamiento de los grupos mediante 
un análisis multivarianza (Greenhouse-Geisser). Si existieran diferencias, y por lo tanto se 
demostrara estadísticamente que los grupos son diferentes porque actúan de forma diferente, 
se podrá pasar al segundo estadio donde se analizará a cada grupo individualmente para 
observar si existen diferencias significativas de puntuación (al 95%) en los conocimientos 
generales sobre OR a lo largo del estudio. Por último, se comprueba si existen diferencias 
significativas sobre conocimientos generales en materia de OR contrastando los resultados 
del GE y del GCL en el Pretest y en el Postest (ambos mediante una prueba T-Student). 
13.1.1 Resultados H1
Los datos de los que se parte para analizar la hipótesis nº1 son los estadísticos descriptivos 
recogidos en la Tabla 16. De ellos se obtuvieron los datos para el análisis de varianza 
(Greenhouse-Geisser) para los efectos inter-sujetos. Gracias a estos se comprobó que:
Estadísticos descriptivos
H1. Pretest
GRUPO Media Desviación estándar N
GC 46,45 14,893 40
GE 35,65 10,778 34
Total 41,49 14,156 74
H1. Postest
GC 58,45 21,862 40
GE 64,61 15,251 34
Total 61,28 19,237 74
Tabla 17 Estadísticos descriptivos H1
1. Existen diferencias significativas en los comportamientos de los grupos con una 
significatividad al 95% (Greenhouse-Geisser p=0,001) y, por lo tanto, se puede afirmar 
estadísticamente que los grupos presentan trayectorias lingüísticas distintas y que, 
por lo tanto, se pueden analizar los resultados estadísticos debido a que los grupos se 
distinguen entre sí, no por pertenecer a distintas clases sino por su forma de proceder 
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al contestar a las preguntas generales sobre OR132: 






house-Geisser 2646,494 1,000 2646,494 12,628 0,001
CG Green-house-Geisser 2880,000 1,000 2880,000 12,122 0,001
GE Green-house-Geisser 14268,015 1,000 14268,015 80,853 0,000
Tabla 18 Significatividad del comportamiento y de la evolución de los grupos
Una vez demostrado que los grupos realmente pertenecen a grupos actitudinales, cognitivos 
y de aprendizaje de distinta índole se puede analizar el segundo punto que consta de dos 
apartados, uno para la evolución significativa del GC y otro para la del GCL analizadas 
individualmente. Los resultados fueron:
2. Existe una evolución significativa en los conocimientos del GE en materia de OR 
(Greenhouse-Geisser p=0,001) desde el Pretest hasta el Postest, lo cual indica que 
el cambio de resultado del Pretest al Postest se debe a la variable independiente, es 
decir, que la evolución de los alumnos que estudian un curso de español se debe a la 
metodología empleada y no se debe a otros factores eventuales. 
3. Existe una evolución significativa al 95% en conocimientos sobre OR del GCL desde 
el Pretest hasta el Postest (Greenhouse-Geisser p=0,001). Este dato, que se puede 
consultar en la última fila de la Tabla 17, indica que el cambio de resultado -del Pretest 
al Postest- se debe a la metodología a la que estos estudiantes se vieron expuestos con 
sus respectivos profesores. Estos resultados se pueden observar con mayor perspectiva 
en la Figura 7 donde se puede apreciar que, efectivamente, los dos grupos presentan 
comportamientos diferentes (como se ha comentado en el punto uno de esta sección) y 
que la evolución o la inclinación de las barras de ambos grupos es significativa al 95%, 
como se ha demostrado en los puntos dos y tres de esta sección.
132.- La Tabla 17, como el resto de tablas de H1, H2, H3 y H4 son meros resúmenes que se pueden consultar 
en su totalidad en los anexos titulados con el nombre de las hipótesis.
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Figura 19 Evolución en el tiempo de conocimientos de OR
Una vez analizada la evolución en cada uno de los grupos individualmente, queda por 
determinar si la distancia que los separa en el Pretest y la distancia que los separa en el Postest 
es significativa al 95% y si, en consecuencia, el GE ha desarrollado sus conocimientos con 
más efectividad que el GCL o si, por el contrario, las distancias que separan a ambos grupos 
(casi un 10% en el Pretest y en el Postest) se deben a la casualidad. Para poder comprobarlo 
se realizó una prueba T-Student cuyo resultado confirma que:
4. Existen diferencias significativas al 95% (T-Student p= 0,001) en el momento Pretest 
en el contraste entre grupos (cf. Tabla 18). Este resultado confirma que existe una 
diferencia relevante entre ambos grupos para el Pretest en materia de conocimientos 
generales de OR. Por lo tanto, este dato corrobora que existen diferencias aptitudinales 
(Wen & Mota, 2015, p. xviii) entre grupos: el GE es un conjunto de estudiantes que 
parten con dificultades para el aprendizaje de lenguas extranjeras que se reflejan en los 
resultados iniciales del estudio.
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Tabla 19 T-Student para la diferencia significativa en el Postest para H1
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Por último, para analizar si existía una diferencia significativa al 95% entre ambos grupos 
en el Postest, se realizó una prueba T-Student, que se puede consultar en la Tabla 18. Los 
resultados fueron los siguientes: 
5. La prueba T-Student demuestra que la distancia que hay entre el GE y el GCL (64% y 
58%, respectivamente) en el Postest no es significativa al 95% (T-Student p=0, 159). 
Este último dato muestra que el GE, a pesar de haber partido de un punto inferior 
al GCL, ha evolucionado más rápido y ha superado (aunque no con una relevancia 
superior al 95%) al GCL quedando ambos grupos a un nivel similar en el momento 2 
o Postest.
13.1.2 Conclusión H1
En conclusión, se puede afirmar que, partiendo de una situación significativamente 
desfavorable (al 95%), el GE mejora a un ritmo significativo al 95% y alcanza niveles óptimos 
de aprendizaje en materia de conocimientos generales de OR igualando a los alumnos con 
mejores aptitudes y capacidades (el GCL).
En otras palabras, la diferencia que existía entre los grupos en el Pretest era significativa 
porque los grupos tenían un rendimiento desigual y, sin embargo, en el Postest, el GE y el 
GCL se encuentran en un punto similar debido a que la evolución del GE ha sido tal que ha 
alcanzado una posición que iguala estadísticamente, y supera en puntos (un 6,16% más), al 
grupo que demuestra mejores aptitudes en aprendizaje de segundas lenguas, el GCL.  
En conclusión, se puede afirmar que la instrucción gramatical basada en la GCN, la GC y 
el procesamiento de OR afecta significativamente al ritmo y a la evolución del aprendizaje 
de OR en sinohablantes y que lleva a obtener resultados similares a los de grupos con 
capacidades superiores. 
13.2 H2 Conexión de OR de tipo Sujeto o CD
La pregunta de investigación nº2: ¿existirá una mejora significativa en la capacidad de los 
estudiantes para enlazar dos oraciones (tipo Sujeto o de tipo CD) mediante un pronombre 
relativo? Las hipótesis relacionadas con esta pregunta de investigación son:
• H2A: existirán diferencias significativas por parte del GE en su capacidad para conectar 
dos oraciones mediante un pronombre relativo con mayor ratio de éxito. 
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• H2B: los alumnos del GE registrarán un descenso de errores potencialmente fosilizables 
típicos de estudiantes sinohablantes en OR.
Para el análisis de esta pregunta, se tuvieron en cuenta los resultados de la Tarea C, y se 
asignó a los resultados el valor de 1 para las oraciones correctas, y 0 para las incorrectas. 
Por otra parte, se registró el tipo de estructura elegida marcando el resultado como estructura 
de Sujeto o estructura de CD y por último, se registraron los tipos de errores (asignando un 
valor del 0 al 100 que figura en el apartado 13.2.4).
Las oraciones que se proponían para la unión eran: Ana lleva unas gafas de color naranja 
y Me encantan las gafas. Las opciones constructivas posibles eran las siguientes:
Estructura 
relativa Foco Ejemplo de oración
OR de Sujeto
El foco secundario se centra en las gafas como objeto 
que causa un efecto valorativo en un individuo.
Estructura: Sujeto (causa)- Individuo (en el que se 
produce el efecto)-Verbo (efecto valorativo)132
-Ana lleva unas gafas de color 
naranja que me encantan
OR de CD
El foco segundario en las gafas como objeto que una 
chica llamada Ana lleva
Estructura: Sujeto-Verbo-Objeto
-Me encantan las gafas de col-
or naranja que lleva Ana
-Me encantan las gafas de col-
or naranja que Ana lleva
Tabla 20 Posibilidades constructivas de H2
13.2.1 Control interno
La presente hipótesis representa, dentro del experimento, un control interno, es decir, que 
mediante esta hipótesis se ha querido poner en tela de juicio el conocimiento adquirido por 
los participantes del GE. El objetivo fue comprobar si el tipo de ejercicios propuestos como 
Material de Instrucción eran suficientes para garantizar el correcto desarrollo de actividades 
típicas de manuales tradicionales, en las que se pide al estudiante que una dos oraciones 
mediante un pronombre relativo.
El GE, a lo largo de su instrucción gramatical, no realizó en ningún caso ejercicios como 
los que se proponen en H2, por lo tanto, la tarea era completamente nueva en el Pretest 
(no así en el Postest puesto que ya lo habían hecho en el Pretest, pero esa era la única 
133.- Este análisis se refiere a las OR exclusivamente, no en la oración en la que esta se embebe (Ana lleva 
unas gafas).
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ocasión en la que habían realizado una tarea de este estilo). En el tiempo transcurrido durante 
la instrucción gramatical, los alumnos del GE realizaron tareas de otra índole, como por 
ejemplo la que aparece a continuación, en la que los alumnos tenían que completar el núcleo 
nominal de una oración:
El otro día me compré una camiseta por la calle Fuencarral. Yo pensaba que era de algodón, 
pero en realidad la camiseta era sintética. ¡No entiendo las etiquetas!
Figura 20 Ejemplo de actividad que difiere de las tradicionales de unión
En conclusión, los resultados que deriven de esta hipótesis tendrán un valor extra, teniendo 
en cuenta que el GCL antes de enfrentarse al Postest realiza las tareas de unión frecuentemente, 
puesto que estas son habituales en los libros de ELE (Domínguez, 2010). Por lo tanto, el 
GCL atesora una experiencia en ese tipo de tareas que debería darle algún tipo de ventaja y, 
por otra parte, el GE podría presentar problemas a la hora de completar la Tarea C.
En el caso de que el GE obtuviera resultados favorables en la resolución de esta tarea, 
se podría concluir que las actividades propuestas en Materiales de Instrucción (I-III) son 
suficientes para garantizar el pleno aprendizaje de las construcciones relativas sin necesidad 
de recurrir a las actividades tradicionales de unión.. 
13.2.2 Resultados H2A
Los datos de los que se parte para analizar la hipótesis H2A son los estadísticos descriptivos 
recogidos en la Tabla 20. De ellos se obtuvieron los datos para el análisis multivarianza de 
medidas repetidas (Greenhouse-Geisser) para los efectos inter-sujetos (GE y GCL) e intra-
sujetos (Pre-Post) donde se comprobó que:
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Estadísticos descriptivos
H2-Pretest
Grupo Media Desviación estándar N
GCL 0, 625 0,4903 40
GE 0,412 0,4996 34
Total 0,527 0,5027 74
H2-Postest
GCL 0,475 0,5057 40
GE 0,647 0,4851 34
Total 0,554 0,5005 74
Tabla 21 Estadísticos descriptivos H2A
1. Existen diferencias significativas en los comportamientos de los grupos con una 
significatividad al 95% (Greenhouse-Geisser p=0,009) y, por lo tanto, los grupos se 
distinguen entre sí, no por pertenecer a distintos grupos sino por su comportamiento y 
los resultados obtenidos al enlazar dos oraciones en forma de OR (cf. Tabla 21, primera 
fila de resultados).






house-Geisser 1,364 1,000 1,364 7,217 0,009
GE Green-house-Geisser 0,941 1,000 0,941 5,126 0,030
GCL Green-house-Geisser 0,450 1,000 0,450 2,325 0,135
Tabla 22  Significatividad del comportamiento de los grupos para H2
Una vez demostrado que los grupos realmente pertenecen a grupos actitudinales, cognitivos 
y de aprendizaje de distinta índole, se puede analizar el segundo punto del análisis, que consta 
de dos apartados, uno para la evolución significativa del GE y otro para la del GCL. Los 
resultados fueron:
2. Existe una evolución significativa al 95% (Greenhouse-Geisser p=0,030) en la evolución 
de la capacidad del GE para enlazar dos oraciones mediante un pronombre desde el Pretest 
hasta el Postest (cf. Tabla 21 en la segunda fila de resultados y Figura 21 representado 
mediante una línea verde). La significatividad en la evolución del GE indica que el 
cambio de resultado del Pretest al Postest se debe a la variable independiente, es decir, 
que la metodología basada en la GCN, la GC y el procesamiento de OR produce un 
efecto positivo, acelerador y significativo al 95% del proceso de aprendizaje de las OR 
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en alumnos sinohablantes de nivel A2-B1. 
3. Con respecto al GCL, no existe una evolución significativa al 95% (Greenhouse-
Geisser p=0,135) en la tarea de unión de oraciones que comparten un nombre mediante 
un pronombre relativo. Este dato refleja que los alumnos no mejoran su rendimiento 
significativamente en el transcurso del Pretest al Postest. En la Tabla 20 se puede observar 
que el GCL obtuvo de media un 0,625 en el Pretest, o lo que es lo mismo, un 62,50% de 
oraciones correctamente enlazadas mediante un pronombre. Sin embargo, en el Postest 
el mismo grupo obtuvo un 47,50% de oraciones correctas lo cual indica que existe un 
descenso en los resultados de un 15%. Este es el mismo descenso que se refleja en la 
prueba de Greenhouse-Geisser p=0,135 cuyo resultado fue “no significativo al 95%”. 
Estos resultados sobre el bajo rendimiento del GCL se comentarán y se contrastarán 
con el resto de resultados de la investigación en el 13.2.3. A continuación, en la Figura 
8 se muestra la evolución en ambos grupos. 
















Figura 21 Evolución en conexión de OR en Pretest y Postest
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Para terminar con el análisis de la Tarea C se analizarán los resultados del Pretest 
(contrastando el GE y el GCL) y del Postest (contrastando el GE y el GCL). Para ello se 
realizó un análisis individual del GE y otro análisis individual del GCL mediante sendas 
pruebas T-Student para la igualdad de medias (cf. 18.1.4). 
4. Según los datos de la Tabla 22, en el Pretest no se observan diferencias significativas 
al 95% (T-Student p= 0,069) en la distancia que hay entre el GE y el GCL. Estos datos 
reflejan que, a pesar de lo que se aprecia en la Figura 21, donde se observa que en el 
Pretest o momento 1 ambos grupos se encuentran muy distanciados, esta diferencia no 
resulta relevante en el plano estadístico. 
5. Por otra parte, la distancia que existe entre el GE y el GCL en el Postest no es significativa 
(T-Student p= 0,140). 
13.2.3 Conclusión H2A
Los resultados obtenidos en el número de uniones correctas de OR de Sujeto y CD correctas 
muestran que, al inicio del experimento, el GE producía OR con poco índice de éxito, por el 
contrario, el GCL partía de unos resultados positivos. El dato relevante de los resultados es 
la evolución en el tiempo del GE, que asciende un 17% en sus resultados y logra superar en 
puntos al GCL (aunque no sea significativamente).
Por último, con respecto a las distancias que separan a ambos grupos en el Pretest y en 
el Postest, se puede decir que representan una consecuencia lógica de la evolución de los 
grupos: en el Pretest ambos grupos estaban lejos por el poco desarrollo que presentaba el 
GE y, en el Postest, ambos grupos se encuentran lejos por la evolución de resultados en el 
GE y el retroceso del GCL. Este retroceso en los resultados del GCL se puede explicar por 
la pérdida de conocimientos en el tiempo y por el impacto de la transferencia negativa en la 
lengua meta. 
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13.2.4 Resultados H2B 
Los tipos de errores más frecuentes en alumnos sinohablantes al conectar dos oraciones 
que comparten un nombre, en forma de OR de Sujeto o de CD, son los que se muestran en 
la tabla que aparece a continuación:  
Pretest Postest Ejemplos reales de errores
GE GCL GE GCL -
Nº Total de errores 20 15 12 21 -
Reduplicación 10 4 4 7 *Me encantan las gafas que Ana lleva estas naranjas
Omisión 2 1 1 0 *Ana lleva unas gafas naranjas me encantan
Género y Número 1 3 3 4 *Me encantan las gafas que Ana lleva es de color naranja
Jerarquía del Sintagma Nom-
inal 4 2 2 9
*Ana lleva unas gafas de color 
naranja las Ana lleva que me en-
cantan
Error de elección de pronom-
bre 1 2 2 1
*Ana lleva unas gafas a las que 
me encantan
NS/NC 2 0 0 0 -
Tabla 23 Relación de errores recurrente en la unión de OR de tipo Sujeto/CD
Para poder analizar estadísticamente los errores de los alumnos y su evolución, se ha 
asignado un valor a cada uno de los errores arriba expuestos con el fin de poder rastrear su 
evolución en el tiempo. Los valores asignados para este propósito son los que siguen:
Puntuación Error
0 No contestó
40 Reduplicación de nombre antecedente
50 Omisión del pronombre
60 Jerarquía del sintagma
70 Elección del pronombre
80 Género o de número
90 Elección de preposición
100 La oración era completamente correcta
Tabla 24 Puntuación de los errores para H2
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Para el análisis de esta hipótesis H2B sobre la evolución en los errores fosilizados en la 
unión de OR se tuvieron en cuenta los siguientes datos descriptivos. De ellos se obtuvieron 
los datos para el análisis de varianza (Greenhouse-Geisser) para los efectos inter-sujetos 
donde se comprobó que:
H2B-Pretest
Grupo Media Desviación estándar N
GCL 80,250 26,3592 40
GE 66,471 31,7072 34
Total 73,919 29,5546 74
H2B-Postest
GCL 78,250 23,9537 40
GE 86,765 21,7033 34
Total 82,162 23,1889 74
Tabla 25 Datos descriptivos de la hipótesis 2B
1. Existen diferencias significativas en los comportamientos de los grupos con una 
significatividad al 95% (Greenhouse-Geisser p=0,006) en el tipo de errores que cometen 
al enlazar OR y, por lo tanto, se puede afirmar que los grupos presentan realidades 
lingüísticas estadísticamente diferentes entre sí, que facilitan el acceso al análisis de 
los resultados de los grupos, es decir, que permiten contrastar los resultados de sus 
trayectorias por su rendimiento intelectual y no por pertenecer a distintas clases (cf. 
Tabla 26 en la primera fila de resultados).






house-Geisser 4567,281 1,000 4567,281 7,988 0,006
GE Green-house-Geisser 7001,471 1,000 7001,471 11,299 0,002
GCL Green-house-Geisser 80,000 1,000 80,000 ,151 0,700
Tabla 26 Significatividad del comportamiento de los grupos para H2B
2. Existe una evolución significativa al 95% en el GE (Greenhouse-Geisser p=0,002) en 
la prueba de factor intra-sujeto (Pre-Post) para medidas repetidas. La puntuación en el 
GE aumenta significativamente desde el Pretest hasta el Postest y, por lo tanto, existe 
una evolución en los tipos de errores que permite afirmar que, estadísticamente, el GE 
deja de cometer errores frecuentes en sinohablantes y pasa a inhibir errores, cometer 
muchos menos o de menos importancia. Por ejemplo, si en el Pretest cometían errores 
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como la omisión del pronombre relativo, en el Postest dejan de cometerlos o cometen 
otros de menor calado como la elección de preposiciones. Este resultado se puede 
contrastar en la figura que aparece a continuación ,donde se puede apreciar que el GE 
experimenta un ascenso vertiginoso en la capacidad para inhibir errores fosilizables.



























Figura 22 Evolución en la no-fosilización de errores en H2B
3. No existe una evolución significativa al 95% en el GCL (Greenhouse-Geisser p=0,700) 
en la prueba para medidas repetidas factor intra-Sujeto en el Pretest y en el Postest y, 
por lo tanto, la evolución que experimenta el GCL no resulta significativa. En otras 
palabras, el GCL no progresa de una forma relevante en el transcurso que va desde el 
Pretest hasta el Postest. Este resultado evidencia que el GCL, no expuesto a la variable 
independiente (la metodología basada en la GC y la GCN), fosiliza los errores que 
ya tenía en el Pretest y no logra superarlos. En la Figura 9 se puede observar que el 
GCL no sólo no mejora en sus resultados sino que, a simple vista, parece retroceder 
levemente.
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4. Existen diferencias significativas al 95% (T-Student p=0,045) entre los grupos en la 
distancia que los separa en el Pretest. Este dato revela que cuando comenzaron el 
estudio, los grupos mostraron unos resultados con diferencias relevantes entre sí en los 
tipos de errores. En la Tabla 25 se puede comprobar que en el Pretest el GE obtuvo un 
66% en porcentaje de tipos de error mientras que el GCL obtuvo un 80%, lo cual implica 
un 14% de distancia entre grupos que, según la prueba T-Student, resulta significativo.
5. En el Postest, el GE se sitúa por encima del GCL en un 8%, sin embargo esta diferencia 
no resulta significativa al 95% (T-Student p=0,116). Este dato (como sucede en H1 y 
H2A) tiene su explicación en la evolución del GE que, a pesar de comenzar en un punto 
inferior y ascender muchos puntos, al final del estudio se encuentra en niveles próximos 
a los del grupo avanzado (GCL) y, aunque el GE supere al otro, esta diferencia no es 
suficiente para resultar significativa. 
13.2.5 Conclusiones H2B
Los resultados obtenidos muestran que el GE evoluciona significativamente mientras que 
el GCL no. Esto implica que, en el Postest el GE ha dejado de cometer los errores típicos 
de sinohablantes al formar OR en español, y que el GCL ha mantenido la misma línea de 
resultados que presentaba al principio, es decir, los errores o los aciertos que el grupo tenía 
son los que presentan al final del experimento.
Con respecto a la distancia que separa al GE y el GCL en el Postest, se ha determinado que 
esta no es significativa. Esto implica que, aunque el GE esté por encima del GCL en puntos, 
esta distancia no es suficiente como para considerarse determinante estadísticamente. Este 
resultado se interpreta como resultado de un ascenso del GE y un mantenimiento continuado 
en el tiempo del GCL (el grupo con aptitudes desarrolladas). Por este motivo, ambos grupos 
confluyen aproximadamente en una misma zona de la Figura 22, y estadísticamente no son 
diferentes (cosa que sí pasaba en el Pretest). Sin embargo, no hay que olvidar que el GE parte 
de una media de 66 puntos y llega a una media de 86, subiendo 20 puntos, mientras que el 
GCL sube 5 en el mismo periodo de tiempo. 
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13.2.6 Acceso a OR de Sujeto y CD 
En el apartado anterior, se han detallado los resultados del análisis estadístico sobre la 
significatividad del efecto de la GC, la GCN y el procesamiento de OR en: la disminución 
de errores fosilizables en OR, y en la progresión cuantitativa en los resultados de la unión de 
oraciones mediante pronombre relativo.   
A continuación, se van a ampliar los datos recogidos en el análisis estadístico de H2A y H2B, 
mediante el análisis de los tipos de estructuras elegidas preferiblemente por los alumnos en 
el Pretest y en el Postest a la hora de enlazar oraciones mediante pronombre: OR de Sujeto y 
OR de CD. El objetivo de este tipo de análisis es observar la evolución estructural de OR en 
el proceso de aprendizaje en los estudiantes chinos de español y comprobar si existe relación 
con la teoría de la Accesibilidad Jerarquía del Sintagma Nominal (Keenan & Comrie, 1977). 
Este análisis se va a realizar en dos fases. En la primera fase se expondrán los resultados de 
todos los estudiantes que participaron en el experimento (GCL y GE en conjunto) y, en el 
segundo análisis, se examinarán los resultados teniendo en cuenta los resultados de cada uno 
de los grupos por separado, para contrastarlos entre sí. 
Antes de comenzar con estas observaciones, es preciso señalar que medir la tendencia 
natural hacia una estructura sintáctica es una tarea compleja, más teniendo en cuenta que los 
alumnos se debatieron entre dos opciones: una más sencilla y dominada, y otra más compleja. 
Ante estas dos opciones, no sería extraño que los alumnos tendiesen a expresarse de forma 
conservadora, es decir, acudiendo a las estructuras más sólidas de su haber de construcciones 
o constructicón. En cualquier caso, se consideró atractiva la opción de estudiar este fenómeno 
e incluirlo en el estudio, no ya por lo trascendente de sus resultados sino por esbozar una 
línea de estudio que requiere, sin duda, un estudio futuro con más participantes y un volumen 
mayor de ejemplos para analizar.
13.2.6.1 Análisis de conjunto
Si se observan los resultados del número de OR totales de Sujeto y de CD (cf. Tabla 27), 
se puede detectar que, en el Pretest, los alumnos de ambos grupos tienen preferencia por 
las oraciones con estructura de Sujeto frente a la estructura de CD. En otras palabras, los 
sinohablantes de nivel A1 y A2 prefieren construir la oración (123) a la oración (124).
(123) Ana lleva unas gafas de color naranja que me encantan.
(124) Las gafas de color naranja que Ana lleva me encantan.
185






































GE 14 20 25 7 11 4 14 3 34
GCL 25 15 28 12 17 8 11 4 40
POSTEST
GE 22 12 19 15 16 6 3 9 34
GCL 19 21 14 26 8 11 6 15 40
Tabla 27 Tabla de resultados en conexión de OR y tipos de estructuras
Como se puede observar en la siguiente figura, la tendencia de uso de OR de CD aumenta: 
el 74% de los participantes eligen las OR de Sujeto en el Pretest mientras que, en el Postest, 
la estructura de Sujeto se equipara con la estructura de CD en torno al 50% de uso134. 
Figura 23 Elección del tipo de estructura de relativo en el Pretest y en el Postest
De este análisis se puede desprender que, para sinohablantes, la OR de Sujeto es una 
opción más accesible que la OR de CD -en el comienzo de aprendizaje construccional o 
en la creación de su constructicón en español-, a pesar de que a priori, ambas estructuras 
puedan parecer igual de difíciles para un hispanohablante y a pesar de que en chino se accede 
primero a la construcción de CD (Chen, Ning, Bi, & Dunlap, 2008; Hsiao & Gibson, 2003).
134.- Estos datos se ciñen exclusivamente al caso de un sujeto animado y un complemento directo inanimado.
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13.2.6.2 Análisis individual
Para analizar estadísticamente los datos obtenidos en las estructuras relativas elegidas en 
la Tarea C se puntuaron las OR de Sujeto con un 0 y las OR de CD con un 1. Los datos 
estadísticos de los que se parte son los que aparecen en la Tabla 28. Para probar si el uso 
de las estructuras era significativo, es decir, para comprobar si el salto de una estructura a 
otra se correspondía con con un patrón estable, patrón estable, y significativo al 95%, se 
analizó el comportamiento de ambos grupos mediante una prueba multivariante de medidas 
repetidas (Greenhouse-Geisser p=0,230) que confirma que el comportamiento estructural 
de ambos grupos no es significativamente diferente, y por lo tanto, se entiende que aunque 
pertenezcan a distintas clases, los participantes actúan de la misma forma y, por lo tanto, hay 




Grupo Media Desviación estándar N
GCL ,300 ,4641 40
GE ,219 ,4200 32
Total ,264 ,4438 72
H2-Estructuras 
Postest
GCL ,350 ,4830 40
GE ,469 ,5070 32
Total ,403 ,4939 72
Tabla 28 Estadísticos descriptivos de acceso a estructuras relativas
El siguiente paso en el análisis de datos recogidos es la evolución del grupo en conjunto. 
Para ello se realizó una prueba multivariante Greenhouse-Geisser (p=0,073) que indica que 
los participantes no evolucionaron estructuralmente, es decir, que el progreso que existe 
entre la estructura relativa de Sujeto y la estructura de CD no es significativa al 95% y, por lo 
tanto, aunque se aprecie un ascenso en el Postest de OR de CD, no puede correlacionarse con 
la variable independiente (los Materiales de Instrucción I-III). Por último, según la prueba de 
efectos inter-sujetos (p=0,803), no existen diferencias significativas al 95% en la distancia 
que existe entre el GCL y el GE. producidos en el tiempo.
A continuación, en la Figura 24, se pueden observar los procesos evolutivos en las estructuras 
de relativo en ambos grupos. Para poder entender la Figura 24, es preciso saber que las OR de 
Sujeto fueron marcadas con un 0, mientras que las OR de CD fueron marcadas con un 1, por lo 
tanto, cuanto más cambio en cada uno de los individuos, más inclinada estará la barra. 
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Figura 24 Evolución en los tipos de estructuras relativas
En conclusión, aunque los datos a simple vista puedan señalar que existe un acceso 
individual organizado a las estructuras relativas comenzando por las de Sujeto y pasando 
a las de CD, los datos recogidos en el estudio con 74 participantes no resultan suficientes 
para confirmar dicho fenómeno y, por lo tanto, se necesita un estudio de mayor espectro para 
lograr resultados concluyentes.
13.2.7 Conclusiones globales
En conclusión, los Materiales de Instrucción (I-III), que se basan en las teorías 
construccionistas y cognitivistas, que están diseñados teniendo en cuenta el tipo de 
procesamiento de OR en sinohablantes, la transferencia chino-español y que tienen en cuenta 
las necesidades atencionales que requiere el aprendizaje de un nuevo concepto lingüístico, 
tienen tres repercusiones significativas al 95% en los alumnos:
• Desarrollan y aceleran las habilidades para la correcta subordinación de OR de Sujeto 
y de CD.
188
• Inhiben los errores fosilizados típicos de sinohablantes: la omisión del pronombre 
relativo, la reasunción del antecedente en la oración subordinada y los errores de 
jerarquía.  
• Permiten que los alumnos igualen las puntuaciones de los grupos con aptitudes 
superiores.
A la luz de estos resultados es interesante citar estas palabras de Odlin y Han en relación 
a las conexiones entre la transferencia, la fosilización y la enseñanza de segundas lenguas:
Dos de los problemas clásicos en el aprendizaje de segundas lenguas, la transferencia y la 
fosilización, han sido frecuentemente consideradas aisladamente una de la otra, pero ningún o 
casi ningún investigador de esas áreas se equivocaría al reconocer que esos dos problemas de 
investigación son interdependientes (Han & Odlin, 2006, p. 83)135
En la presente hipótesis, así como en H3B, se trabaja la interrelación entre la transferencia 
(las mejoras en los materiales gracias a los conocimientos sobre la influencia del chino en 
las OR en español) y la fosilización de errores, y los resultados son, como dice Odlin, dos 
problemas interdependientes que deben ponerse en relación en la investigación en aprendizaje 
de segundas lenguas.
135- Two of the classic problems of second language acquisition, transfer and fossilization, have often been 
considered in isolation from each other, but few if any researchers in either area would fail to acknowledge that 
the two research problems are interdependent.
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13.3 H3 Conexión de OR de tipo CCL o Sujeto 
La pregunta de investigación nº3: ¿existirá una mejora significativa en la capacidad de los 
estudiantes para enlazar dos oraciones y crear una OR de CCL o de Sujeto? Las hipótesis 
relacionadas con esta pregunta de investigación son:
• H3A: existirán diferencias significativas por parte del GE en la capacidad para 
subordinar correctamente dos oraciones que comparten un nombre locativo mediante 
un pronombre relativo (que/ en el que/ donde).
• H3B: los alumnos dejarán de cometer errores fosilizables típicos de sinohablantes 
cuando subordinan una oración a otra en forma de OR de Sujeto o de CCL.
Las oraciones que los alumnos tenían que enlazar eran las siguientes: Los médicos del 
hospital son muy amables y El hospital está en el centro de Madrid. Para poder analizar 
los resultados de los alumnos se puntuaron con un 1 si eran correctas y con un 0 si eran 
incorrectas. Y, a continuación se marcaron los errores cometidos y se asignó un valor a 
cada uno de ellos. Estos valores se pueden consultar en el apartado 13.3.3, que aborda la 
evolución de los errores en H3B. 
13.3.1 Resultados H3A
Los resultados de los que se parte para analizar la hipótesis nº3A son los estadísticos 
descriptivos recogidos en la Tabla 29. De ellos se obtuvieron los datos para el análisis 
multivarianza para medidas repetidas (Greenhouse-Geisser) para los efectos inter-sujetos 
(GE y GCL) y para el factor intra-sujeto (Pre-Post) donde se comprobó que:
Estadísticos descriptivos
H3A. Pretest
Grupo Media Desviación estándar N
GCL 0,650 ,4830 40
GE 0,412 ,4996 34
Total 0,541 ,5018 74
H3A. Postest
GCL 0,675 ,4743 40
GE 0,706 ,4625 34
Total 0,689 ,4660 74
Tabla 29 Estadísticos descriptivos para H3A sobre la unión de oraciones mediante que/ donde/ en el que
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1. Existen diferencias significativas en los comportamientos de los grupos con una 
significatividad al 95% (Greenhouse-Geisser p=0,041) y, por lo tanto, los grupos se 
distinguen entre sí, no por pertenecer a distintas clases sino por lo que se desprende de 
sus resultados en el momento de enlazar dos oraciones en forma de OR mediante que/ 
donde/ en el que (cf. Tabla 30).








house-Geisser 0,666 1,000 0,666 4,349 0,041
GE Green-house-Geisser 1,471 1,000 1,471 8,777 0,006
GCL Green-house-Geisser 0,012 1,000 0,012 0,089 0,767
Tabla 30 Significatividad del comportamiento de los grupos H3
Después de demostrar estadísticamente que los grupos son diferentes, no por el hecho de 
haber pertenecido a clases distintas, sino por su comportamiento gramatical y su rendimiento, 
se puede pasar a analizar la trayectoria del GE y el GCL individualmente para analizar su 
evolución y la distancia entre las puntuaciones que existe entre el GE y el GCL (en el Pretest 
y en el Postest). 
2. El GE presenta una evolución significativa al 95% (Greenhouse-Geisser p= 0,006) en 
la unión correcta de oraciones en forma de OR de CCL o de Sujeto, en otras palabras, 
el GE experimenta un desarrollo estadísticamente relevante en sus resultados, lo cual 
indica que el GE desarrolló sus capacidades lingüísticas hasta conseguir acelerar su 
rendimiento. Por lo tanto, los materiales basados en la GC y la GCN y el procesamiento 
de OR surtieron un efecto acelerador en los estudiantes que pertenecían al GE a la 
hora de discernir antecedentes (locativos o no locativos) y lograr construir una oración 
correcta poniendo en el foco de la atención en aquello que ellos consideraron más 
oportuno (el hospital o los médicos) sin perder el índice de corrección gramatical.  
3. Para comprobar la evolución en el GCL para la hipótesis nº3A se realizó un análisis 
estadístico Greenhouse-Geisser (p=0,767). Este resultado revela que el GCL no presenta 
una evolución significativa en sus resultados y que, por lo tanto, en el cambio que existe 
desde el Pretest hasta el Postest, no se produce un progreso progreso estadísticamente 
relevante. Los resultados de ambos grupos se pueden consultar en la siguiente figura:
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Figura 25 Evolución de los grupos en Pretest y Postest para la H3
En la Figura 25 se puede apreciar que el GE parte de una puntuación bajísima en el Pretest 
y que, por lo tanto, sus conocimientos sobre la materia eran escasos. Por el contrario el GCL 
se encuentra desde el principio de la aproximación experimental en una situación superior en 
cuanto a conocimientos relacionados con la conexión de oraciones en forma de OR. Desde el 
Pretest hasta el Postest, los alumnos del GE mejoran casi un 30% y, en el Postest, alcanzan 
unos resultados próximos al 70% de aciertos mientras que el GCL se sitúa en torno al 65% 
de aciertos, casi el mismo nivel del que partieron. Por lo tanto, el ritmo de la evolución y los 
resultados finales muestran que el compás del aprendizaje se acelera gracias a los materiales 
basados en la GC, la GCN y el procesamiento de OR. 
Tras el análisis de la evolución del aprendizaje, se realizó un estudio individual de los 
grupos, para comprobar si la distancia en puntos que separa al GE y al GCL en el Pretest 
era significativa al 95%; y otro estudio idéntico para el análisis de la distancia que separa a 
ambos grupos en el Postest. Este análisis estadístico se puede consultar en la Tabla 31 y el 
































































































































































































































































































Tabla 31 T-Student para el contraste Pre-Post en H3 (que/donde/en el que)
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4. En el Pretest, entre el GE y el GCL existe una diferencia de resultados significativa al 
95%, T-Student (p=0,041), lo cual corrobora las distancias en aptitud en aprendizaje de 
segundas lenguas que existen entre ambos grupos, desde el comienzo del estudio (cf. 
9.7 para más información sobre las diferencias entre grupos). 
5. En el Postest, entre el GE y el GCL, no existe una diferencia significativa al 95% 
(T-Student p=0,779). Este resultado indica que ambos grupos presentan niveles 
similares en materia de OR de CCL o Sujeto, y por ello la distancia que les separa no 
es relevante. Sin embargo, este resultado final proviene de dos situaciones previas muy 
distintas: un desarrollo leve en el GCL (del 65% al 67% de respuestas correctas) y una 
evolución más acelerada en el GE (del 41% al 70% de respuestas correctas).
13.3.2 Conclusión H3A
Los resultados que se desprenden de las pruebas estadísticas sobre la hipótesis nº3A 
confirman que el GE experimenta una evolución significativa al 95% en la capacidad para 
subordinar dos oraciones mediante un pronombre relativo (que/ en el que/ donde). Asimismo 
revela que el grupo de mejores aptitudes, el GCL, no evoluciona de forma relevante. 
Por otra parte, los datos recogidos en las pruebas estadísticas confirman que, aunque la 
evolución del GE es significativa al 95%, los resultados finales del GE con respecto a los 
resultados del GCL en el Postest, aunque son superiores, no son significativos al 95% y, por lo 
tanto, se puede afirmar que el GE iguala estadísticamente, pero no supera. El motivo de este 
resultado reside en dos circunstancias: la primera es que el GCL comenzó el estudio en un 
nivel razonablemente alto de conocimientos, y no ha evolucionado apenas en su rendimiento 
sobre unión de OR con antecedente locativo, y la segunda es que el GE ha evolucionado a un 
ritmo muy alto (un 29% frente al 5% de mejora del GCL). Por lo tanto, en el Postest, ambos 
grupos coinciden en unos niveles similares de conocimientos sobre construcciones relativas, 
es decir, el GE evoluciona significativamente hasta igualar el nivel del grupo avanzado (el 
GCL).
13.3.3 Resultados de H3B
Para el análisis de fallos que cometieron los alumnos al enlazar dos oraciones cuyo 
antecedente era un nombre locativo (hospital), se asignaron unos valores a cada uno de los 
tipos de errores que hubo en la prueba. Estos valores están graduados por frecuencia del 
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tipo de error y por la coincidencia de estos errores con errores típicos en sinohablantes. En 
ningún caso se le otorgaron dos errores a una sola oración sino que, en caso de que hubiera 
dos errores, se eligió el de más envergadura y se le asoció el valor que correspondiera:
Valor asignado Error
0 No contestó
40 Reduplicación de nombre antecedente en la oración subordinada
50 Omisión del pronombre
60 Jerarquía del sintagma
70 Elección del pronombre
80 Género o de número
90 Elección de preposición
100 La oración era completamente correcta
Tabla 32 Tabla de tipos de errores y valor asignado para H3B
Para poder realizar el análisis de los tipos de errores y su evolución en el tiempo, se tuvieron 
en cuenta los siguientes datos descriptivos:
Estadísticos descriptivos
H3B. Pretest
GRUPO Media Desviación estándar N
GC 84,750 24,2833 40
GE 69,118 31,2728 34
Total 77,568 28,6122 74
H3B. Postest
GC 82,000 31,6390 40
GE 88,824 17,7123 34
Total 85,135 26,2362 74
Tabla 33 Estadísticos descriptivos para H3B
Para el análisis de los errores se siguió la misma estructura que se siguió para el análisis de 
H1 y H2, es decir, que primero se analizó la significatividad de los comportamientos de los 
grupos para demostrar que son diferentes estadísticamente; después se analizó la evolución 
de los grupos y por último la distancia que hay entre ambos grupos en el Pretest y en el 
Postest. Todos estos pasos del análisis se van a desglosar punto por punto a continuación:
1. Tras realizar la prueba estadística Greenhouse-Geisser de medidas repetidas para los 
dos grupos de participantes (factor inter-sujeto), en el tiempo (factor intra-sujeto), se 
puede afirmar que, estadísticamente, los grupos establecidos son significativamente 
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distintos entre sí al 95% por su comportamiento (G-G p=0,002). Este resultado se 
puede consultar en la tabla que aparece a continuación. 






house-Geisser 4633,802 1,000 4633,802 10,509 0,002
GE Green-house-Geisser 6601,471 1,000 6601,471 14,671 0,001
GCL Green-house-Geisser 151,250 1,000 151,250 ,349 0,558
Tabla 34 Resumen de análisis Greenhouse-Geisser para 1), 2) y 3)
El siguiente paso en el proceso de análisis de errores en los resultados en la conexión de 
errores mediante una OR, es el análisis de la evolución en el GE. Para ello, se realizó un 
análisis multivarianza Greenhouse-Geisser cuyo resultado fue:
2. Existen diferencias significativas al 95% (G-G p= 0,001) en la evolución del GE a lo 
largo del estudio y, por lo tanto, el GE experimenta una evolución positiva ligada a la 
inhibición de errores errores fosilizables en la unión de OR con antecedente locativo. 
3. No existen diferencias significativas al 95% (G-G p=0,558) en la evolución del GCL a 
lo largo del estudio y, por lo tanto, el GCL conserva los errores que ya presentaba en el 
Pretest para la hipótesis nº3B sobre las OR de CCL. 
Los puntos 2) y 3) hacen referencia a la evolución de los grupos. Esta trayectoria de 
mantenimiento o inhibición de errores puede observarse en la inclinación de las barras de 
la Figura 26 donde el GE, al tener errores de menor calado, asciende considerablemente 
mientras que la inclinación de la barra del GCL desciende reflejando que mantiene los 
mismos tipos de errores que ya tenía en el Pretest. 
El último punto de esta serie de análisis experimentales es el cotejo de la distancia que se 
observa entre los grupos en el Pretest y en el Postest, es decir, si la distancia que separa a 
ambos grupos en el momento 1 (Pretest) y en el momento 2 (Postest) resulta significativa. 
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Pretest Postest
Figura 26 Evolución en la inhibición de errores en OR de CCL o de Sujeto
Para el desarrollo de la última fase de este estudio se procedió a realizar un análisis de 
varianza para muestras independientes T-Student cuyo resultado (cf. Tabla 35) reveló que:
4. Existe una diferencia significativa (T-Student p= 0,018) entre los grupos en el Pretest. 
5. No existe una diferencia significativa (T-Student p=0,248) entre los grupos en el Postest. 
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Los resultados de los puntos 4) y 5) señalan que la diferencia que hay entre los grupos 
en el Pretest (un 15%) resulta significativa y que la diferencia que hay entre los grupos en 
el Postest (un 6%), no. En otras palabras, aunque el GE obtiene mejores resultados en el 
Postest, la diferencia que alcanza no resulta significativa por encontrarse el GCL en un nivel 
de resultados elevado desde el comienzo del estudio y, por ello, la diferencia entre ambos no 
resulta significativa al 95%. 
13.3.4 Conclusión H3B
Según los resultados de H3B, los Materiales de Instrucción (I-III), permiten que el GE 
evolucione de forma significativa inhibiendo los errores típicos en la unión de oraciones 
mediante pronombre relativo (que/en el que/donde) de estudiantes sinohablantes y, por lo 
tanto, mejorando en el tiempo su corrección gramatical en un 20% frente al 2% del GCL. 
Los participantes del GE dejaron de cometer errores del tipo reduplicación o reasunción del 
nombre antecedente, la omisión del pronombre relativo (el más característico de los errores 
chinos), y los errores derivados de la jerarquía equívoca. Los resultados sobre la distancia 
entre ambos grupos confirman que, en el Postest, el GE supera en resultados al GCL pero 
esta diferencia, un 6%, no resulta significativa. Por otra parte, el hecho de que el GCL no 
logre evolucionar a lo largo del estudio indica que sus conocimientos se quedan estancados. 
Este estancamiento, como ya se ha señalado en H2B, puede deberse a múltiples factores, 
como la pérdida de conocimientos en el tiempo, o como la transferencia negativa del chino. 
13.3.5 Conclusiones globales
Los sinohablantes que se enfrentan al aprendizaje de OR con antecedente locativo se 
enfrentan, generalmente, con la transferencia de su L1, con el peso del significado del 
pronombre relativo donde, y con el resto de problemas que ya se producían en las OR de 
Sujeto: la jerarquización, la omisión y la reduplicación. Por estos motivos, los participantes 
que en el Pretest unen dos oraciones que comparten un antecedente locativo suelen presentar 
errores como: *los médicos del hospital donde está en el centro de Madrid son muy amables 
o *los médicos son muy amables que está en el centro de Madrid. 
Los Materiales de Instrucción (I-III), basados en la GC, la GCN y diseñados teniendo 
en cuenta los errores fosilizables, la transferencia entre las estructuras relativas chinas 
y españolas, y las dificultades de procesamiento de las OR contribuyen contribuyen 
significativamente a:
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• Desarrollar y acelerar el ritmo de aprendizaje de construcciones relativas de CCL y de 
Sujeto con antecedente locativo.
• Inhibir errores fosilizables típicos de alumnos sinohablantes en OR con antecedente 
locativo fomentando que los alumnos centren la atención en la naturaleza del antecedente; 
y las relaciones que se establecen entre el antecedente y el verbo subordinado para una 
correcta subordinación sintáctica.
• Permitir que los alumnos obtengan resultados iguales a los de los grupos con aptitudes 
superiores. 
En resumen, la variable independiente, o lo que es lo mismo, los Materiales de Instrucción 
(I-III) influyen en los alumnos: acelerando su proceso de aprendizaje, agudizando su grado 
de corrección y mejorando sus resultados.
13.4 H4 Producción libre dirigida
La última pregunta de investigación de esta aproximación experimental se centra en el 
análisis de la presencia de OR en la expresión escrita libre dirigida de los alumnos en un 
contexto descriptivo. El objetivo era analizar cuantitativa y cualitativamente el desarrollo 
expresivo de los alumnos en condiciones de semilibertad para examinar la evolución del 
sintagma nominal en el GE y en el GCL. El motivo que justifica la inclusión de un análisis 
meramente cuantitativo radica en que los sinohablantes prefieren yuxtaponer o coordinar los 
elementos y evitan la producción de OR en español. Maximiano Cortés (2009) afirma en este 
sentido lo siguiente:
Probablemente a raíz de las dificultades que las oraciones de relativo en español plantean en la 
práctica a los sinohablantes, la mayoría apenas si las emplean –cabe pensar que las evitan– y en 
su lugar construyen oraciones simples, p. ej., Ayer vi un piso. Ese piso está cerca de la estación. 
(Cortés, 2009, p. 12)
Asimismo, existen estudios como el de Schachter (1977), que estudian el contraste de 
producción escrita de OR en estudiantes de lenguas con sintagmas nominales situados a 
la izquierda del núcleo, left branching direction, como sucede en el chino, y la producción 
de hablantes de lenguas del tipo right branching direction como el inglés o el español. 
Los resultados mostraron que los estudiantes con sintagmas nominales diferentes entre 
sí produjeron muchas menos OR, en comparación con los estudiantes de lenguas con 
estructuras sintagmáticas similares. Por este motivo, el análisis cuantitativo es pertinente: 
la misma presencia de OR es un índice de éxito. Del mismo modo, el análisis cualitativo 
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brindará la oportunidad de desglosar la evolución en la frecuencia y la tipología de errores 
para averiguar si existe algún patrón de cambio o si, por el contrario, los alumnos mantienen 
los mismos errores y las mismas estructuras. 
Para lograr estudiar la producción libre dirigida cuantitativa y cualitativamente, se analizó 
la Tarea B de la Prueba de Conocimientos (cf. 10.1.6 para más detalles). Las respuestas se 
registraron primero en formato binario (1=correcto y 0=incorrecto) y, después, se asignaron 
unos valores a cada uno de los errores para hacer posible el análisis. Estos valores coinciden 
con los valores asignados a los errores en H3B y H2B (cf.13.2.4 y 13.3.3). A continuación, 
se van a recopilar las preguntas de investigación y las hipótesis propuestas junto con los 
análisis estadísticos y los resultados:
La pregunta de investigación nº4: ¿tendrá la metodología basada en la GC, la GCN y el 
procesamiento de OR un impacto positivo en la producción libre de OR en contexto de 
descripción libre dirigida? Las hipótesis relacionadas con esta pregunta de investigación son:
• H4A: existirán diferencias significativas en el número de OR totales de la producción 
libre dirigida de OR en los alumnos del GE, que recibieron un tipo de instrucción 
basada en la GCN, la GC y el procesamiento de OR.
• H4B: el GE logrará inhibir errores fosilizables en contexto de producción libre 
dirigida. Se podría esperar que los alumnos expuestos a la metodología de base 
cognitivo-construccionista cometan menos errores típicos de sinohablantes como: 
la yuxtaposición de oraciones, la inserción de pronombres reasuntivos en la oración 
subordinada, la topicalización dislocada de los elementos dentro del sintagma nominal 
o la ausencia misma de pronombre relativo. 
Para el estudio de cada una de estas hipótesis se diseñó un proyecto de análisis que se dividió 
en tres partes: la primera es una prueba multivariante para medidas repetidas (Greenhouse-
Geisser) para determinar si existen diferencias significativas al 95% en el comportamiento 
de los grupos participantes, la segunda es una prueba multivariante para medidas repetidas 
igual a la anterior para determinar si la evolución de los grupos resultaba significativa al 95% 
y, por último, se realizó una prueba (T-Student) para analizar la distancia entre los grupos 
en el Pretest y en el Postest y si esa distancia resulta significativa al 95%. En los próximos 
apartados se van a detallar los resultados correspondientes a cada una de las hipótesis junto 
con las conclusiones que se extraigan de dichos resultados.
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13.4.1 Resultados H4A
Los datos de los que se parte para analizar la hipótesis nº4A sobre la producción libre 
dirigida de OR son los estadísticos descriptivos recogidos en la Tabla 36:
Estadísticos descriptivos
H4A. Pretest
GRUPO Media Desviación estándar N
GC ,550 ,8756 40
GE ,265 ,5672 34
Total ,419 ,7586 74
H4A. Postest
GC 2,075 2,6640 40
GE 2,618 3,0353 34
Total 2,324 2,8338 74
Tabla 36 Estadísticos descriptivos para H4A
De los resultados recogidos en la Tarea C, se obtuvieron los datos para el análisis 
multivarianza de medidas repetidas (Greenhouse-Geisser) para los efectos inter-sujetos (GE 
y GCL) y para el factor intra-sujeto (Pre-Post). De estos análisis se extrajo que:
1. No existen diferencias significativas al 95% (Greenhouse-Geisser p=0,219) en el 
comportamiento de los grupos a lo largo de la prueba de expresión escrita, lo cual 
indica que ambos grupos presentan una actuación similar y, en consecuencia, no 
se puede analizar a cada uno de los grupos por separado, sino que, se analizará su 
comportamiento, sus errores y su velocidad de desarrollo como si fueran uno.
En los próximos apartados se estudiará la evolución de los grupos (convertidos en uno solo) 
y el comportamiento de ambos en el Pretest y en el Postest. Para determinar la evolución de 
los participantes en producción libre dirigida, se realizó un análisis multivarianza ANOVA 
de efectos inter-sujetos (GE-GCL) que se recoge en la siguiente tabla: 
Pruebas de efectos inter-Sujetos
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
Interceptación 139,358 1 139,358 61,472 ,000
GRUPO ,304 1 ,304 ,134 ,715
Error 163,226 72 2,267
Tabla 37 Prueba multivarianza de efectos inter-sujetos para H4A
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Los resultados obtenidos de la prueba multivariante ANOVA para la producción libre 
dirigida de OR son los siguientes:
2. Existen diferencias significativas al 95% (ANOVA p=0,000) en la evolución de los 
grupos en la producción libre dirigida de OR a lo largo del estudio. En el Pretest, 
ambos grupos alcanzan una media de OR de 0,419 y en el Postest una media de 2,324. 
Estos datos confirman que en el transcurso de seis meses los alumnos han desarrollado 
la habilidad de incorporar las OR a su haber de herramientas expresivas y que este 
desarrollo ha pasado de menos de media OR en el Pretest a casi dos oraciones y media 
en el Postest. Como se puede observar en la Figura 27, ambos grupos presentan un 
ascenso en cuanto a la media del número de oraciones producidas.














  Pretest Postest
Figura 27 Producción libre dirigida de OR en contexto descriptivo
3. Por último, como se desprende de la Tabla 37, no existen diferencias significativas 
al 95% entre el GE y el GCL (ANOVA p=0,715). Este resultado se puede contrastar 
visualmente en la Figura 27 donde se puede apreciar que el desarrollo de ambos 
grupos transcurre de forma similar y, por lo tanto, las diferencias no pueden resultar 
significativas.
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13.4.2 Conclusiones H4A 
Según se desprende del análisis previo, en contextos de descripción libre dirigida, los 
participantes del GE y del GCL presentan comportamientos similares en cuanto a la producción 
cuantitativa de OR. Este dato difiere de todos los resultados previos en la presente aproximación 
experimental, H1, H2, H2B, H3 y H3B, puesto que en todos los anteriores se podía observar 
una diferencia significativa al 95% en aptitudes lingüísticas que existía entre ambos grupos 
desde el Pretest. Por este motivo, el hecho de que los estudiantes de ambos grupos no sean 
diferenciables entre sí en H4 pone de manifiesto el altísimo grado de exigencia cognitiva que 
requiere la descripción por escrito, y que esta tarea resulta igual de compleja a alumnos con 
habilidades lingüísticas desarrolladas como a alumnos de habilidades no desarrolladas.
Con respecto a la evolución de ambos grupos, se puede afirmar que existe un progreso 
significativo al 95%, que resulta lógico dentro del contexto educativo en el que los alumnos 
están inmersos, dado que los meses de aprendizaje en inmersión maduran la expresión escrita 
de los estudiantes (cf.9.3 para más información sobre la inmersión). Con respecto a la evolución 
individual de los grupos, cabe destacar que el GE pasa de 0,2 construcciones de relativo de 
media en el Pretest a 2,6 OR de media en el Postest, por otro lado, el GCL pasa de 0,5 a 2,0 
oraciones de media. Como se puede observar, el GE partía de un punto inferior al GCL y, la 
final del estudio, describe los objetos propuestos en la Tarea B incorporando las construcciones 
relativas a su haber estructural.
13.4.3 Resultados H4B
Del mismo modo que en H2B y H3B, la hipótesis H4B se plantea el desarrollo de errores 
fosilizados, sin embargo, en esta ocasión se plantea un marco distinto al de las otras hipótesis, 
puesto que en este caso no se ofrecen las opciones a relativizar, sino que se propone a los 
alumnos describir libremente una serie de imágenes; en otras palabras, se plantea si los 
Materiales de Instrucción influyen en la inhibición de errores típicos de sinohablantes en 
contexto de expresión escrita descriptiva. Es evidente que analizar estadísticamente el deseo 
arbitrario de un alumno al describir una imagen tiene sus limitaciones, sin embargo, el hecho 
de que su registro y su análisis sean complejos no es motivo para desistir en su estudio. Para 
poder elaborar el análisis estadístico, se cuantificaron y se categorizaron las OR producidas por 
los estudiantes en base a la siguiente clasificación de errores (ya empleada en H2B y H3B):
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Valor asignado Error
0 Ausencia de construcciones relativas
40 Reduplicación de nombre antecedente en la oración subordinada
50 Omisión del pronombre
60 Jerarquía del sintagma
70 Elección del pronombre
80 Género o de número
90 Elección de preposición
100 La oración era completamente correcta
Tabla 38 Baremo de errores típicos de sinohablantes
Según este baremo, si un alumno describió las imágenes mediante tres construcciones relativas, 
por ejemplo, y dos de ellas fueran correctas y una de ellas tuviera un error de reduplicación del 
antecedente, la puntuación de este alumno sería de 240, que es el resultado de dos oraciones 
correctas (200 puntos) y una oración incorrecta por reduplicación (40 puntos). 
Del recuento obtenido mediante el baremo arriba expuesto, se obtuvieron las referencias para 
el análisis multivarianza de medidas repetidas (Greenhouse-Geisser) para los factores inter-
sujeto (GE y GCL) e intra-sujeto (Pre-Post) donde se comprobó que:
Estadísticos descriptivos
H3B. Pretest
GRUPO Media Desviación estándar N
GC 47,750 78,2005 40
GE 15,294 38,3157 34
Total 32,838 64,7761 74
H3B. Postest
GC 176,250 230,9033 40
GE 240,000 305,8718 34
Total 205,541 267,9559 74
Tabla 39 Estadísticos descriptivos para la H4B
1. Los grupos no presentan diferencias de comportamiento significativas al 95% (G-G p= 
0,134) entre sí y por lo tanto, como en H4A, los grupos no presentan un desarrollo dispar, 
y en consecuencia, no se les puede considerar grupos independientes, sino un único 
grupo que se comporta de manera afín. En consecuencia, partir de este momento, los 
datos se analizarán partiendo de la presencia de este único grupo compuesto por todos 
los participantes.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1





ida 1146391,741 1 1146391,741 30,90 ,000
Greenhouse-Geisser 1146391,741 1,000 1146391,741 30,90 ,000
Huynh-Feldt 1146391,741 1,000 1146391,741 30,90 ,000




ida 85051,200 1 85051,200 2,293 ,134
Greenhouse-Geisser 85051,200 1,000 85051,200 2,293 ,134
Huynh-Feldt 85051,200 1,000 85051,200 2,293 ,134
Límite inferior 85051,200 1,000 85051,200 2,293 ,134
Tabla 40 Prueba de efectos inter-sujeto para H4B
2. Existen diferencias significativas al 95% en la evolución de errores de OR (ANOVA 
p=0,000) en ambos grupos. Este resultado refleja que, efectivamente, en ambos grupos 
se aprecia un progreso relevante y, por lo tanto, existe una tendencia de mejora en 
cuanto a la inhibición de errores fosilizables en el conjunto de los alumnos. 
Sin embargo, si se observan los datos estadísticos de la Tabla 40, se puede comprobar 
que el GCL pasó de 47 a 176 puntos de media y que el GE que pasó de 15 puntos a 240 
de media. Estos datos reflejan que el GE obtuvo casi dos oraciones y media correctas al 
final del presente estudio. A la luz de estos datos se puede afirmar que en el GE se produce 
una mejora más rápida que en el GCL dado que las OR pasan de ser escasas e incorrectas 
a ser más numerosas y correctas. Por lo tanto, el GE tiende a superar con mayor eficacia 
(aunque no sea significativa) los errores fosilizables en expresión escrita libre dirigida. En 
consecuencia, los Materiales de Instrucción, presentes en la instrucción gramatical del GE, 
desarrollan eficazmente la inhibición de errores en contexto de producción libre dirigida. A 
continuación, en la Figura 28, se recoge visualmente el desarrollo de este estudio estadístico 
de H4B donde se aprecia la diferencia evolutiva de ambos grupos. 
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Figura 28 Evolución en los errores de producción para H4B
Para terminar con el análisis estadístico de H4B y con la presente aproximación experimental, 
se van a presentar los resultados que conciernen a la distancia de puntuación que existe entre 
el Pretest y el Postest. Para realizar el análisis, se eligió un análisis multivarianza cuyo 
resultado indica que no existen diferencias significativas al 95% (ANOVA p=0,631) para 
ambos grupos en el Pretest y en el Postest.
Pruebas de efectos inter-Sujetos
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
Interceptación 1055483,370 1 1055483,370 54,610 ,000
GRUPO 4499,587 1 4499,587 ,233 ,631
Error 1391601,765 72 19327,802
Tabla 41 Análisis multivarianza para la diferencia inter-Sujeto en H4B
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Este dato revela, al igual que el punto nº1 de esta sección, que ambos grupos tienen un 
patrón de comportamiento similar y que, por lo tanto, el punto inicial y el final no presentan 
distancias relevantes, hecho que contrasta con la relevancia de la evolución o la inclinación 
de la recta del GE en la prueba nº2 (G-G p=0,000) sobre evolución de errores. 
13.4.4 Conclusiones H4B
Los resultados estadísticos muestran un patrón común que aglutina a todos los alumnos 
en torno a los errores en expresión escrita tanto en términos cuantitativos (H4A) como 
cualitativos (H4B): ambos grupos, lógicamente, desarrollan sus conocimientos sobre 
construcciones relativas y, sobre sintagmas nominales en general, lo cual, se traduce en una 
ampliación de espectro constructivo y, lógicamente, una mayor cantidad de OR producidas.
Cualitativamente, es decir, atendiendo a los errores de producción, se puede afirmar que 
el GE parte de un número mayor de errores (y más peligrosos en cuanto a la fosilización), 
evoluciona más rápido que el GCL y llega a un estadio superior (con errores menos peligrosos 
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CAPÍTULO 14
Discusión
El aislamiento de todas las variables que afectan al proceso de adquisición de una lengua 
extranjera es un proceso complejo y delicado por parte del investigador. La dificultad 
radica en que las conductas verbales se supeditan a las inevitables, inherentes y cambiantes 
circunstancias de los individuos y del contexto; y por este motivo, el análisis empírico del 
lenguaje debe estar vinculado siempre a una interpretación que comprenda las contingencias 
de la enseñanza-aprendizaje. 
Las circunstancias del aula juegan un papel decisivo en los resultados de cualquier 
experimento: la compatibilidad de los compañeros, la vida sentimental de todos los que 
participan en la clase y un largo sinfín de factores son los que vertebran día tras día la 
enseñanza de un idioma. Es por ello que no se puede analizar estadísticamente ningún dato 
relativo al aprendizaje sin dejar un margen prudente a estos factores condicionantes. 
Reconocer las limitaciones científicas de la validez interna a las que se enfrenta un estudio 
de este carácter es un acto de honestidad intelectual puesto que es inviable comparar, por 
ejemplo, la energía que despliegan dos profesores en sus respectivas aulas ¿cómo se mediría 
esa variable? ¿En kilovatios? O la longitud de las sonrisas de ambos docentes o el tono 
de voz empleado o el tiempo exacto dedicado a la explicación de un pronombre concreto. 
Quizá el único medio estadístico capaz de dejar estas variables en un plano inferior sería la 
abundancia de datos recogidos. Por este motivo, en el presente estudio se procuró contar 
con un número elevado de participantes, 135 al comienzo y (n=74) finalmente, para que se 
minimizara el impacto de las mencionadas variables eventuales, propias de una ciencia viva. 
Teniendo en cuenta dichos factores, a continuación se van a comentar los resultados, que 
se van a relacionar con la validez de constructo, es decir, la relación que existe entre los 
resultados y la teoría subyacente; y por otra parte, se van a relacionar los resultados con la 
validez externa, es decir, la posibilidad de aplicación a otros experimentos, otros participantes 
u otros contextos académicos.
14.1 Objetivos frente a resultados 
El objetivo final del presente trabajo fue averiguar si una metodología preventiva basada 
en la GC, la GCN y el procesamiento de OR sería capaz de influir positivamente en el 
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aprendizaje de las construcciones relativas en sinohablantes de niveles A2-B1. Se quiso 
averiguar si la metodología cognitivo-construccionista influía en la inhibición de errores 
fosilizables, en la construcción de OR de Sujeto, de CD y de CCL mediante unión de dos 
oraciones, y si influía en el uso correcto de la estructura meta en contexto de producción 
escrita libre semidirigida. En concreto el presente trabajo pretendía examinar si los siguientes 
objetivos generales mejoraban tras la instrucción gramatical aplicada al GE:
• Lograr que los alumnos dejaran de cometer errores fosilizables (cf. 7.7.8), es decir, 
conseguir que los alumnos superaran los errores típicos de sinohablantes que tienden a 
mantenerse en el tiempo, incluso en niveles altos.
• Lograr que los alumnos incorporaran las OR a su constructicón o diccionario de 
construcciones e impedir que se limitaran al uso de la coordinación y la yuxtaposición, 
como señala Maximiano Cortés (2009, p. 12) “la mayoría apenas si las emplean [las 
OR] –cabe pensar que las evitan– y en su lugar construyen oraciones simples, p. ej., 
Ayer vi un piso. Ese piso está cerca de la estación”. Por este motivo, el simple hecho 
de aumentar la proporción de su presencia en contexto descriptivo merece un espacio 
en esta aproximación experimental.
• Lograr que los alumnos con dificultades lingüísticas lograran alcanzar resultados 
óptimos en materia de actualización del núcleo nominal en tareas de unión y descripción. 
• Lograr que los alumnos dominaran las reglas generales de configuración de las 
OR mediante el conocimiento de nociones como la concordancia o la presencia de 
determinantes posesivos en las OR. 
• Lograr que los alumnos incorporaran estos conocimientos y que los conservaran en el 
tiempo. 
Asimismo, el presente trabajo de investigación perseguía otros objetivos lingüísticos más 
específicos que se detallan a continuación:
• Iluminar el carácter hipotáctico de las OR y las relaciones de dependencias que se 
establecen entre las construcciones relativas y la oración principal (cf. 7.2 para más 
información sobre las dificultades de esta tarea).
• Ilustrar el orden sintagmático del español, y el papel que desempeña el pronombre, a 
un grupo de alumnos cuya lengua presenta el orden opuesto.
• Esclarecer el origen y la naturaleza del pronombre relativo a un grupo de alumnos que 
carecen de esta categoría en su lengua materna.
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• Establecer una correlación lógica entre la reduplicación del antecedente en chino y la 
naturaleza del pronombre relativo en español en alumnos cuya lengua prefiere el uso 
de la repetición a la pronominalización.
14.2 Resumen visual
Por cuestiones de practicidad expositiva, en este apartado se van a detallar mediante una 
tabla las relaciones que existen entre los objetivos marcados, las preguntas de investigación, 
las hipótesis y los resultados.
Objetivo Marcado Preguntas de Investi-gación Hipótesis Resultado
H1
Dominar las reglas 
generales de configu-
ración de las OR
¿Los alumnos expues-
tos a la metodología 
constructivo-cognitiv-
ista obtendrán mejores 
resultados en el test de 
conocimientos gene-
rales sobre OR?
Los alumnos del GE, 
expuestos a la met-
odología cognitivista, 
lograrán una mayor 




Se confirma la 
hipótesis: el ritmo de 
aprendizaje es sig-
nificativamente más 




grupo de nivel alto (y 
superando en puntos 
a este).
H2
H2. Incorporar las OR 
de Sujeto y de CD 




basada en la GC y en 
la GCN un efecto sig-
nificativo en la unión 
de oraciones subordi-
nadas de tipo OR de 
Sujeto y OR de CD?
Existirán diferencias 
significativas por par-
te del GE en la pun-
tuación obtenida en la 
tarea de formar OR de 
Sujeto y de CD.
Se confirma la 
hipótesis: el ritmo de 
aprendizaje es sig-
nificativamente más 




grupo de nivel alto (y 





izados en OR de Suje-
to y de CD.
¿Se reducirán los 
errores fosilizables en 
esta tarea?
Los alumnos del GE 
inhibirán errores fo-
silizables al formar 
una OR de Sujeto o 
de CD.
Se confirma la hipóte-
sis: el GE evoluciona 
más rápido, inhibe 
errores, mientras que 
el GCL no los inhibe, 




H3. Incorporar las OR 
de Sujeto y de CCL 




basada en la GC y en 
la GCN un efecto sig-
nificativo en la unión 
de oraciones subordi-
nadas de tipo OR en la 




parte del GE en la 
capacidad para formar 
una OR de Sujeto o de 
CCL.
Se confirma la hipóte-
sis: el GE evoluciona, 
el GCL no evoluciona 
en el tiempo y el GE 
obtiene una mejora 
del 29% frente a la 
mejora del 5% del 
GCL.
H3B
H3B. Inhibir errores 
fosilizados en OR de 
Sujeto y de CCL.
¿Se reducirán los er-
rores fosilizables en 
esta tarea?
Los alumnos del GE 
inhibirán errores fo-
silizables al formar 
una OR de Sujeto o de 
CCL.
Se confirma la hipóte-
sis: el GE evoluciona 
más rápido, inhibe 
errores, mientras que 
el GCL no los inhibe, 
los mantiene en el 
tiempo.
H4
H4. Lograr que los 
alumnos incorporen 




da en la GC y más en 
concreto en la GCN 
un efecto significativo 
en la producción libre 
dirigida de las OR en 
contexto descriptivo? 
¿Usarán más las OR?
En contexto de pro-
ducción libre dirigida, 
los alumnos del GE 
producirán un número 
de OR significati-
vamente superior al 
número de OR pro-
ducido por el GCL.
No se confirma la 
hipótesis debido a que 
ambos grupos pre-
sentan un comporta-
miento tan similar que 
impide el contraste 
estadístico de resul-
tados. Sin embargo, 
atendiendo a los datos 
obtenidos, el GE ob-
tiene una mejor puntu-
ación que el GCL.
H4B
H4B. Inhibir errores 
fosilizados en contex-
to de producción libre 
dirigida
¿Se reducirán los er-
rores fosilizables en 
esta tarea?
Los alumnos del GE 
inhibirán errores fos-
ilizables al describir 
imágenes en contexto 
de expresión escrita 
libre dirigida.
No se confirma la 
hipótesis debido a que 
ambos grupos pre-
sentan un comporta-
miento tan similar que 
impide el contraste 
de resultados. Sin 
embargo, el GE inhibe 
errores a un ritmo más 
acelerado que el GCL.
Tabla 42 Resumen de objectivos y resultados
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14.3 Validez del experimento
A la luz de dichos resultados y teniendo en cuenta las limitaciones científicas a las se doblega 
el presente estudio debido a factores que no se pueden medir (como la energía desplegada 
por los profesores participantes), se puede afirmar que la presente investigación revela las 
siguientes consecuencias sobre el impacto de la metodología constructivo-cognitivista en el 
aprendizaje de OR en E/LE en sinohablantes. Dichas consecuencias se van a organizar según 
los objetivos perseguidos en este trabajo y se va a justificar la validez, interna, externa y de 
constructo.
14.3.1 Inhibición de errores
La metodología empleada en el presente trabajo ayuda significativamente (en un 95%) a 
inhibir errores potencialmente fosilizables en las pruebas de unión de OR de Sujeto, de CD y 
de CCL (H2B y H3B). Por lo tanto, en el experimento se demuestra que los materiales ayudan 
a asimilar nociones sintácticas complejas como el análisis de la naturaleza del antecedente 
(animada o inanimada, por ejemplo), las conexiones entre la OR y la oración principal 
(análisis de dependencias) y, en general, todos los conocimientos necesarios para superar las 
dificultades que entraña procesar, analizar y generalizar las reglas de construcción de una 
OR para su correcta producción.
Del mismo modo, los materiales facilitan la tarea de superar la transferencia negativa de la 
lengua materna de los estudiantes, el chino, cuyos sintagmas nominales presentan el núcleo 
al final frente a las construcciones relativas en español cuyo núcleo encabeza el sintagma. Del 
mismo modo, la metodología cognitivo - construccionista ayuda a superar las dificultades 
derivadas de la naturaleza acumulativa del chino (y la naturaleza prepositiva de la partícula 
(的) en contraste con el funcionamiento del pronombre relativo en español: los problemas 
reasuntivos. Véanse los siguientes gráficos donde se puede apreciar que: el GE evoluciona 
porque ha dejado de cometer errores. En cambio, el GCL mantiene el uso que ya presentaba 
desde el principio del experimento e incluso desciende sus índices de corrección, mostrando 
que su conocimiento se desvanece ligeramente.
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Figura 29 Aceleración en la inhibición de errores típicos en sinohablantes
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14.3.1.1 Validez interna
¿Existe una relación directa entre la inhibición de errores y la variable independiente, los 
materiales de instrucción gramatical? Los Materiales de Instrucción I-III están diseñados 
en base a las necesidades de procesamiento cognitivo de OR y a los factores que facilitan o 
dificultan el acceso a dicha estructura, por lo tanto, en el conjunto de los materiales subyace 
la idea de que en la mente de un sinohablante ciertas nociones básicas de raíz indoeuropea 
carecen de sentido y que, por lo tanto, se precisa de un enfoque metodológico radicalmente 
distinto que sea capaz de iluminar dichas distancias cognitivas. Si se compara la presencia de 
OR en los manuales de ELE con los Materiales de Instrucción I-III, se puede comprobar que 
los manuales carecen de apoyo a la diversidad lingüística para alumnos de lenguas distantes 
y, en consecuencia, se puede afirmar que la causa principal de la inhibición de errores en el 
GE es precisamente la incidencia en la distancia lingüística presente en los materiales de de 
creación propia empleados como variable independiente en el presente trabajo. 
14.3.1.2 Validez externa
Por otra parte, ¿serían eficientes estos materiales a la hora de inhibir errores en OR en 
alumnos ingleses, por ejemplo? En otras palabras, ¿hasta qué punto se sostiene la validez 
externa en la inhibición de errores? En este punto, es preciso recordar que, los materiales 
de instrucción gramatical están diseñados para sinohablantes, pero que pueden servir de 
mucha ayuda a otros alumnos cuyas L1 sean de tipo serial o presenten sintagmas nominales 
inversos al español. Por lo tanto, esta unidad sería interesante para alumnos ingleses y les 
serviría de ayuda para comprender el nacimiento y el uso de las OR, así como el uso del 
pronombre quien, por ejemplo, pero, sin duda esta unidad didáctica sería de más utilidad en 
alumnos turcos o japoneses, debido a la naturaleza de sus L1.
14.3.1.3 Validez de constructo
La relación que existe entre la inhibición de errores fosilizables en sinohablantes 
que aprenden OR en E/LE y el marco teórico del presente trabajo es directa. En primer 
lugar, porque los principios del cognitivismo afirman que el lenguaje es un conocimiento 
que cohabita con otros de los que se nutre y, en este sentido, la inhibición de errores se 
produce porque se ha recurrido a los procesos de dominio general (cf.4.2) como vehículo de 
explicación gramatical. 
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Por otra parte, los Materiales de Instrucción I-III están diseñados para fomentar el 
pensamiento construccional y para agilizar el procesamiento cognitivo de OR en sinohablantes. 
Por lo tanto, la relación entre el aparato teórico y la inhibición de errores está muy vinculada.
14.3.2 Velocidad de aprendizaje 
En todos los niveles de la prueba, en general, se puede afirmar que los materiales 
empleados para la manipulación del experimento aceleran el proceso de aprendizaje de OR 
significativamente (95%) tanto en la tarea de conocimientos generales, como la tarea de 
unión de oraciones, así como en la tarea de producción escrita libre dirigida (aunque en este 
caso los resultados no sean estadísticamente relevantes al 95%). 
Estos resultados deben interpretarse a la luz de las distancias en aptitud que los grupos 
presentaban desde el comienzo del estudio (cf.9.7): el GE presentaba dificultades de 
aprendizaje, mientras que el GCL avanzaba por los contenidos curriculares ágilmente. Por 
este motivo, los resultados obtenidos muestran que la aceleración de resultados eleva a un 
grupo problemático a unos niveles de aprovechamiento académico iguales o superiores al 
de los grupos con habilidades desarrolladas. Por lo tanto, el valor de los materiales es el de 
acelerar el rendimiento de grupos con problemas de aprendizaje para que logren comprender 
el sintagma nominal español, conseguir que ese conocimiento sea significativo y duradero y 
que, al final del curso, los alumnos puedan expresarse con la máxima creatividad constructiva 
posible. 
14.3.3 Velocidad de inhibición
En dos ocasiones en el presente trabajo de investigación, el GE evolucionó significativamente 
(95%) y el GCL no logró evolucionar significativamente (95%): en los casos de la inhibición 
de errores en la unión de OR de Sujeto, de CD y de CCL (H2B y H3B). En estos casos, el 
GE logró evolucionar mucho más rápido que el GCL y, por lo tanto, logró dejar de cometer 
los errores fosilizables a un ritmo relevante. 
Estos datos muestran que existe una correlación de resultados, es decir, lo que sucede en un 
tipo de oraciones (OR de Sujeto y CD) se produce en otros tipos de oraciones (OR de Sujeto 
y CCL) con resultados de inhibición de errores similares. 
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14.3.3.1 Validez interna
Con respecto a la validez interna, es decir, si resulta válido afirmar que los resultados de 
velocidad se deben en exclusiva a la metodología basada en la GCN, la GC y el procesamiento 
de OR, la respuesta es sí y se debe a que, a pesar de desconocer el grado de energía empleado 
por los profesores que impartieron clase en el GCL, a pesar de desconocer milimétricamente 
el tiempo dedicado a la enseñanza de un tipo determinado de pronombre, se puede asegurar 
que en ningún caso los alumnos del GCL estuvieron expuestos a un tipo de enseñanza que 
incluyera el desarrollo detallado de puntos fundamentales para el aprendizaje de OR en 
sinohablantes: la justificación de la ausencia de pronombres reasuntivos, la explicación 
del nacimiento de un pronombre relativo o la topicalización de los elementos del sintagma 
en chino y en español. Y por estas razones de presencia-ausencia se puede afirmar que la 
inhibición de errores se debe a la presencia de materiales elaborados en base a las necesidades 
lingüísticas de los alumnos.
14.3.3.2 Validez de constructo
Con respecto a la relación que existe entre el marco teórico y los resultados obtenidos 
en esta tarea de unión de oraciones, se puede decir que existe una relación vinculada a los 
supuestos teóricos subyacentes al experimento. ¿Dónde puede hallarse esta relación? En 
primer lugar, en la concepción de los Materiales de Instrucción presentes en la instrucción 
gramatical del GE: las OR se conciben como una construcción, es decir, como un par de forma 
y significado que se refleja en el diseño de los materiales mediante metáforas geométricas, 
numéricas e icónicas que guían la atención del alumno hacia las relaciones entre la forma 
y el significado. Por otra parte, estas metáforas están diseñadas en base a los principios de 
fondo y relieve de Langacker (1987, 1991; 2008; 2013) en principios lógico-matemáticos 
y en base a las dificultades que gradúan el procesamiento de OR (cf. 7). En suma, según 
los resultados obtenidos, estas metáforas aceleran el acceso a la construcción meta (y en 
concreto al concepto de pronombre relativo). 
14.3.3.3 Validez externa
Por último, es preciso hablar de la validez externa de los resultados en velocidad de 
adquisición.. ¿En qué medida se puede generalizar este trabajo a otros grupos de estudio, a 
otros tipos de alumnos y a otros contextos académicos? La respuesta está muy relacionada 
con las necesidades de procesamiento los aprendientes de español y sus L1. Los alumnos 
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cuyas L1 tengan carácter serial o presenten una configuración sintagmática de tipo left 
branching, podrán sacarle un mayor partido a los Materiales de Instrucción I-III; los alumnos 
con lenguas afines al español, simplemente reforzarán los conceptos comunes y agradecerán 
una aproximación cognitiva a conceptos complejos como el uso del pronombre quien, o las 
relaciones sintácticas que se producen entre el verbo subordinado y la elección del pronombre 
necesario, como es el caso de que/ en el que/ donde. Por lo tanto, la velocidad en la adquisición 
de OR es extrapolable a otros tipos de alumnos y a otros contextos pedagógicos teniendo 
en cuenta que, quizá, simplemente habría que omitir algunos apartados por resultar obvios. 
14.3.4 Producción de OR en contexto descriptivo 
Estadísticamente, los resultados obtenidos en la hipótesis nº4A, que se basa en la producción 
escrita de un texto descriptivo, manifiestan que los grupos participantes presentan un 
comportamiento similar y una evolución significativa al 95%. Sin embargo, observando los 
resultados obtenidos de media por cada grupo, se pueden añadir algunos razonamientos que 
puedan interesar en cuanto a reflexión cualitativa.   
En la Tabla 42, se puede advertir que el GCL produjo una media de 0,55 OR en el Pretest, 
esto implica que produjo un poco más de media construcción de relativo; el GE produjo 
menos cantidad de OR de media (0,26). Aunque la distancia que separa a ambos grupos 
es pequeña se puede destacar que en el GCL casi la mitad de los alumnos usaron una OR, 
mientras que en el GE sólo la usó un cuarto de los alumnos. Este dato es interesante puesto 
que, como ya se ha mencionado en otros apartados de este trabajo, uno de los principales 
retos en la producción de OR en sinohablantes es lograr que los alumnos dejen de evitar las 
construcciones relativas y que dejen de yuxtaponer o coordinar oraciones (Cortés, 2009, p. 










Tabla 43 Media de OR producidas en expresión escrita libre semidirigida
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En el Postest, sin embargo, los alumnos del GE produjeron más OR de media (2,6) y, a la 
luz de la hipótesis H4B, también produjeron oraciones de mejor calidad (aunque este dato no 
sea estadísticamente significativo al 95%). A continuación se pueden contrastar dos gráficas 
que ilustran la producción de OR y la inhibición de errores (o la corrección gramatical) en 
esas mismas oraciones:


































Figura 30 Contraste entre H4A y H4B
Si se contrastan los resultados de H4A y H4B, se puede observar que el GE, en el Postest, 
ha logrado alcanzar una media de 2,5 OR y, además, la corrección de esas OR está próxima 
a los 240 puntos de media (cf. 13.4.3) lo que equivale a 2,4 oraciones correctas de media 
frente a los 176 puntos de corrección que obtuvo el GCL o lo que equivale a 1,76 oraciones 
correctas de media. En conclusión, se puede afirmar (aunque no sea de forma significativa) 
que el GE produjo más OR y de mejor calidad.
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14.3.4.1 Validez interna
¿Se pueden relacionar la cantidad y la calidad de OR producidas en contexto de producción 
escrita con la metodología empleada como variable independiente? Resulta complejo 
relacionar una variable en la que se evalúa la cantidad de algo producido libremente, sin que 
haya sido sugerida o exigida su presencia, porque como señalan Han y Odlin, la producción 
natural siempre requiere un número limitado de una estructura gramatical:
Para ellos, los datos naturalistas son inadecuados para estos objetivos: durante la producción 
natural, los estudiantes pueden evitar producir las estructuras con las que tienen problemas 
(Hyltenstam & Abrahamsson, 2003; Long, 1993; Schachter,1974); por la misma evidencia, la 
producción natural implica un uso limitado de una determinada estructura gramatical (Han & 
Odlin, 2006, p. 62, T.P.)136.
Podría darse el caso de que los 74 participantes en el estudio hubieran elegido describir 
las tres imágenes de la Tarea B exclusivamente mediante adjetivos, pero la tarea consistía, 
precisamente en registrar quiénes de ellos optaban por elegir una OR como vehículo 
descriptivo porque confiaban en que esa estructura pudiera ser un medio comunicativo fiable 
y esa elección, en sí misma es un índice de éxito porque se tiene constancia de la resistencia 
que presentan los sinohablantes ante la estructura relativa. 
No se puede relacionar la presencia de OR con la metodología debido a que el GCL también 
evoluciona. En cambio, se puede considerar la proporción de mejora en el GE como indicio 
de relación vinculante. En cualquier caso sería necesario un estudio de la expresión escrita 
con un mayor número de alumnos y con unas condiciones más controladas. 
Con respecto a los conocimientos generales, los Materiales de Instrucción (I-III), basados 
en la metodología cognitivista-construccionista, y diseñados teniendo en cuenta los principios 
de procesamiento cognitivo de OR contribuyen de forma significativa (en un 95%) a lograr en 
los alumnos un mayor índice de conocimientos generales asociados con el sintagma nominal 
y a la construcción de OR: la concordancia, la detección del núcleo y la topicalización del 
sintagma nominal, elección del pronombre correcto etc.
136.- For them, naturalistic data are inadequate for these purposes: during naturalistic production, learners 
can avoid producing structures they have difficulty with (Hyltenstam & Abrahamsson, 2003; Long, 1993; 
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CAPÍTULO 15
Conclusiones finales
En la presente aproximación experimental, se ha logrado determinar con éxito que la 
metodología preventiva, basada en el procesamiento de OR y la GCN, tiene los siguientes 
efectos en el aprendizaje de OR en sinohablantes que aprenden E/LE en nivel A2 plataforma:
a Produce una reducción estadísticamente significativa (>95%) de los errores fosilizables 
que los estudiantes chinos cometen cuando producen OR de Sujeto, de CD y de CCL. 
Los principales errores fosilizables prevenidos incluyen: la omisión del pronombre 
relativo, la reasunción del antecedente, la jerarquización dislocada del  sintagma nominal, 
el uso de oraciones yuxtapuestas o coordinadas en lugar de elegir la relativización, 
la topicalización de elementos, la concordancia y la elección del pronombre relativo 
correcto. Los estudiantes que no estuvieron expuestos a esta metodología, por otra 
parte, mantuvieron los errores típicos en sinohablantes.
b Consigue un desarrollo estadísticamente significativo (>95%) en la formación de OR 
correctas de Sujeto, CD y CCL. 
c Usando este método, los estudiantes con aptitudes poco desarrolladas de lenguas 
fueron capaces de alcanzar y obtener mejores resultados que los del grupo avanzado en 
las preguntas de teoría general sobre la formación de OR con una significatividad del 
(>95%).
d Con respecto al ejercicio de escritura libre, esta metodología logra que los estudiantes 
produzcan mayor número de OR (aunque no de una forma estadísticamente significativa 
comparándolo con el GCL) del mismo modo, se logró que los alumnos produjeran un 
menor número de errores fosilizables (aunque, de nuevo, no de forma estadísticamente 
significativa). por lo tanto, los estudiantes incorporan la estructura que generalmente 
los sinohablantes evitan.
En conclusión, la metodología preventiva basada en la GC, la GCN y el procesamiento 
cognitivo logra mejorar, significativamente, en la cantidad y la calidad de la producción de 
OR de Sujeto, CD y CCL; y fomenta el desarrollo descriptivo adecuado en alumnos con 
problemas para el aprendizaje de lenguas extranjeras. Asimismo, logra que se adquieran y se 
conserven en el tiempo las reglas básicas de configuración de las OR.
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Final conclusions
The presented experimental study has successfully demonstrated that the preventative 
methodology based on the processing of relative clauses and the Construction Grammar has 
the following effects on the comprehension of relative clauses in Chinese speaking students 
learning Spanish at the A2 level:
a It produces a statistically significant reduction (>95%) of the fossilizable mistakes that 
Chinese students make when they produce subject, object and locative relative clauses. 
The main fossilizable errors prevented included omitting the pronoun, the elimination 
of resumptive nouns from the subordinate phrase, using coordination and juxtaposition 
instead of hypotactic phrases, they improve topicalization, and they start choosing the 
right relative pronoun. The students who were not taught with this methodology, on 
the other hand, failed to, and as such maintained fossilizable errors typical of Chinese 
students learning Spanish.
b It also results in a statistically significant (>95%) improvement forming correct subject, 
object and locative relative clauses. 
c Using this method, the students with lower language aptitudes were able to match (and 
obtain a higher score) the advanced students in the general theory of forming relative 
in a statistically significant (>95%) manner. 
d With regards to the free-writing exercise, this methodology accomplishes that the 
students produce more relative clauses when describing (although not statistically 
significant when compared to the control group) as well as using relative clauses 
with less fossilizable errors (although not statistically significant). Despite not being 
statistically significant, students taught with this method used more relative clauses 
with less errors. As such, the students incorporate structures that they typically avoid. 
In conclusion, the preventative methodology based on Cognitive Grammar, the Construc-
tion Grammar and cognitive processing significantly increases the quantity and quality of 
subject, object and locative relative clauses production, while developing accurate descrip-
tions for students with difficulties in foreign language learning. As such, it achieves that the 
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CAPÍTULO 16
Futuros proyectos
Los proyectos que me gustaría desarrollar en el futuro siguen la línea de investigación del 
procesamiento de OR en E/LE. En concreto me gustaría trabajar los pronombres a quien/ 
a la que como alternativas procedimentalmente no equivalentes y la repercusión que estas 
disimilitudes tienen en el aprendizaje de español para extranjeros así como las consecuencias 
pedagógicas que puedan surgir de los estudios.
Una línea complementaria en la que me gustaría investigar es el impacto del input ilustrado 
para el desarrollo de los procesos de dominio general, es decir, cómo apelar a los distintos 
tipos de conocimiento no lingüístico (matemático, espacial, kinésico, musical…) afecta al 
aprendizaje.
En general, mi intención es seguir trabajando en cualquier ámbito relacionado con la 
psicolingüística y la investigación en enseñanza de E/LE. 
Por otra parte, mis futuros proyectos tendrán en cuenta los puntos aprendidos a lo largo 
de los últimos tres años y medio (el tiempo de elaboración de esta tesis). Entre ellos se 
encuentran la optimización del tiempo mediante el registro de los resultados en un ordenador; 
la recolección de más muestras para lograr obtener resultados más precisos, la preparación de 
un test que tuviera oraciones por pares de condicionantes que determinan el procesamiento, 
por ejemplo, parejas de oraciones exactamente iguales excepto por el antecedente (animado/
inanimado).  En suma, en los próximos proyectos, se intentará contar con un margen mayor 
de participantes, un menor coste de horas de trabajo, así como una precisión mucho más 
ajustada en cuanto al planteamiento de las preguntas y a la forma de procesar los datos. 
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18.1.1 Estadísticos completos H1
Factores dentro de Sujetos










Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,505 73,600b 1,000 72,000 ,000
Lambda de Wilks ,495 73,600b 1,000 72,000 ,000
Traza de Hotelling 1,022 73,600b 1,000 72,000 ,000
Raíz mayor de 




Traza de Pillai ,149 12,628b 1,000 72,000 ,001
Lambda de Wilks ,851 12,628b 1,000 72,000 ,001
Traza de Hotelling ,175 12,628b 1,000 72,000 ,001
Raíz mayor de 
Roy ,175 12,628b 1,000 72,000 ,001
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Estadístico exacto
Estadísticos descriptivos
GRUPO Media Desviación estándar N
H1_PRE
GC 46,45 14,893 40
GE 35,65 10,778 34
Total 41,49 14,156 74
H1_POST
GC 58,450 21,8620 40
GE 64,618 15,2515 34
Total 61,284 19,2372 74
Prueba de esfericidad de Mauchlya
















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
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Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
Pruebas de efectos dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Origen









Esfericidad asumida 15424,873 1 15424,873 73,600 ,000
Greenhouse-Geisser 15424,873 1,000 15424,873 73,600 ,000
Huynh-Feldt 15424,873 1,000 15424,873 73,600 ,000
Límite inferior 15424,873 1,000 15424,873 73,600 ,000
tiempo * 
GRUPO
Esfericidad asumida 2646,494 1 2646,494 12,628 ,001
Greenhouse-Geisser 2646,494 1,000 2646,494 12,628 ,001
Huynh-Feldt 2646,494 1,000 2646,494 12,628 ,001
Límite inferior 2646,494 1,000 2646,494 12,628 ,001
Error(tiempo)
Esfericidad asumida 15089,485 72 209,576
Greenhouse-Geisser 15089,485 72,000 209,576
Huynh-Feldt 15089,485 72,000 209,576
Límite inferior 15089,485 72,000 209,576
Pruebas de contrastes dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático 
promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus nivel 2 30849,746 1 30849,746 73,600 ,000
tiempo * 
GRUPO
Nivel 1 versus 




 nivel 2 30178,971 72 419,152
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Pruebas de efectos inter-Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático
promedio F Sig.
Interceptación 193398,233 1 193398,233 1174,577 ,000
GRUPO 98,719 1 98,719 ,600 ,441
Error 11855,054 72 164,654
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18.1.2 Estudio de factores inter-sujetos del GC
Factores dentro de Sujetos





Media Desviación estándar N
H1_PRE 46,45 14,893 40
H1_POST 58,450 21,8620 40
a. GRUPO = GC
Pruebas multivariantea,b
Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,237 12,122c 1,000 39,000 ,001
Lambda de Wilks ,763 12,122c 1,000 39,000 ,001
Traza de Hotelling ,311 12,122c 1,000 39,000 ,001
Raíz mayor de Roy ,311 12,122c 1,000 39,000 ,001
a. GRUPO = GC
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya,b
















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. GRUPO = GC
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las prue-
bas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida 2880,000 1 2880,000 12,122 ,001
Greenhouse-Geisser 2880,000 1,000 2880,000 12,122 ,001
Huynh-Feldt 2880,000 1,000 2880,000 12,122 ,001
Límite inferior 2880,000 1,000 2880,000 12,122 ,001
Error(tiem-
po)
Esfericidad asumida 9266,000 39 237,590
Greenhouse-Geisser 9266,000 39,000 237,590
Huynh-Feldt 9266,000 39,000 237,590
Límite inferior 9266,000 39,000 237,590
a. GRUPO = GC
Pruebas de contrastes dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1






tiempo Nivel 1 versus nivel 2 5760,000 1 5760,000 12,122 ,001
Error(tiempo) Nivel 1 versus nivel 2 18532,000 39 475,179
a. GRUPO = GC
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Evolución en los conocimientos generales del GC
Pretest Pretest 
Pruebas de efectos inter-Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático
promedio F Sig.
Interceptación 110040,100 1 110040,100 476,211 ,000
Error 9011,900 39 231,074



























18.1.3 Estudio de factores inter-sujetos del GE
Estadísticos descriptivosa
Media Desviación estándar N
H1_PRE 35,65 10,778 34
H1_POST 64,618 15,2515 34
a. GRUPO = GE
Pruebas multivariantea,b
Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,710 80,853c 1,000 33,000 ,000
Lambda de 
Wilks ,290 80,853
c 1,000 33,000 ,000
Traza de 
Hotelling 2,450 80,853
c 1,000 33,000 ,000
Raíz mayor de 
Roy 2,450 80,853
c 1,000 33,000 ,000
a. GRUPO = GE
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya,b














tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. GRUPO = GE
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad 
asumida 14268,015 1 14268,015 80,853 ,000
Green-
house-Geisser 14268,015 1,000 14268,015 80,853 ,000
Huynh-Feldt 14268,015 1,000 14268,015 80,853 ,000




asumida 5823,485 33 176,469
Green-
house-Geisser 5823,485 33,000 176,469
Huynh-Feldt 5823,485 33,000 176,469
Límite inferior 5823,485 33,000 176,469
a. GRUPO = GE
Pruebas de contrastes dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus nivel 2 28536,029 1 28536,029 80,853 ,000
Error(tiempo) Nivel 1 versus nivel 2 11646,971 33 352,939
a. GRUPO = GE
Pruebas de efectos inter-Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático
 promedio F Sig.
Interceptación 85450,596 1 85450,596 991,810 ,000
Error 2843,154 33 86,156
a. GRUPO = GE
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Evolución en conocimientos generales sobre OR
Prueba T                                Pretest Pretest 
Estadísticas de grupo
GRUPO N Media Desviación estándar
Media de error 
estándar
H1_PRE
GC 40 46,45 14,893 2,355
GE 34 35,65 10,778 1,848
H1_POST
GC 40 58,450 21,8620 3,4567
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Prueba de muestras independientes
Prueba de Levene 
de calidad de 
varianzas
prueba t para la igualdad de medias














95% de intervalo de 
























-1,423 69,513 ,159 -6,1676 4,3347 -14,8141 2,4788
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18.1.4 Estadísticos completos H2
Este estudio estadístico analiza la producción correcta o incorrecta (0 puntos o 1 punto) de 
OR de Sujeto/ CD. 
Factores dentro de Sujetos










GRUPO Media Desviación estándar N
H2_PRE
GC ,625 ,4903 40
GE ,412 ,4996 34
Total ,527 ,5027 74
H2_POST
GC ,475 ,5057 40
GE ,647 ,4851 34
Total ,554 ,5005 74
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Pruebas multivariantea




b 1,000 72,000 ,554
Lambda de 
Wilks ,995 ,354
b 1,000 72,000 ,554
Traza de 
Hotelling ,005 ,354
b 1,000 72,000 ,554
Raíz mayor 
de Roy ,005 ,354





b 1,000 72,000 ,009
Lambda de 
Wilks ,909 7,217
b 1,000 72,000 ,009
Traza de 
Hotelling ,100 7,217
b 1,000 72,000 ,009
Raíz mayor 
de Roy ,100 7,217
b 1,000 72,000 ,009
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya














tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida ,067 1 ,067 ,354 ,554
Greenhouse-Geisser ,067 1,000 ,067 ,354 ,554
Huynh-Feldt ,067 1,000 ,067 ,354 ,554
Límite inferior ,067 1,000 ,067 ,354 ,554
tiempo * 
GRUPO
Esfericidad asumida 1,364 1 1,364 7,217 ,009
Greenhouse-Geisser 1,364 1,000 1,364 7,217 ,009
Huynh-Feldt 1,364 1,000 1,364 7,217 ,009
Límite inferior 1,364 1,000 1,364 7,217 ,009
Error(tiempo)
Esfericidad asumida 13,609 72 ,189
Greenhouse-Geisser 13,609 72,000 ,189
Huynh-Feldt 13,609 72,000 ,189
Límite inferior 13,609 72,000 ,189
Pruebas de contrastes dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus nivel 2 ,134 1 ,134 ,354 ,554
tiempo * 
GRUPO Nivel 1 versus nivel 2 2,728 1 2,728 7,217 ,009
Error (tiempo) Nivel 1 versus nivel 2 27,218 72 ,378
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Pruebas de efectos inter-Sujetos
          Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático 
promedio F Sig.
Interceptación 21,413 1 21,413 141,828 ,000
GRUPO ,008 1 ,008 ,052 ,821
Error 10,871 72 ,151
 
Evolución en la unión de OR de tipo Sujeto o del tipo CD
Pretest Pretest 
 
Factores dentro de Sujetos



















18.1.5 Estudio de factores inter-sujetos del GC
Estadísticos descriptivosa
Media Desviación estándar N
H3_PRE ,625 ,4903 40
H3_POST ,475 ,5057 40
a. GRUPO = GC
Pruebas multivariantea,b
Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,056 2,325c 1,000 39,000 ,135
Lambda de Wilks ,944 2,325c 1,000 39,000 ,135
Traza de Hotelling ,060 2,325c 1,000 39,000 ,135
Raíz mayor de Roy ,060 2,325c 1,000 39,000 ,135
a. GRUPO = GC
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya,b

















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. GRUPO = GC
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida ,450 1 ,450 2,325 ,135
Greenhouse-Geisser ,450 1,000 ,450 2,325 ,135
Huynh-Feldt ,450 1,000 ,450 2,325 ,135
Límite inferior ,450 1,000 ,450 2,325 ,135
Error(tiempo)
Esfericidad asumida 7,550 39,000 ,194
Greenhouse-Geisser 7,550 39,000 ,194
Huynh-Feldt 7,550 39,000 ,194
Límite inferior 7,550 39,000 ,194
a. GRUPO = GC
Pruebas de contrastes dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus nivel 2 ,900 1 ,900 2,325 ,135
Error(tiempo) Nivel 1 versus nivel 2 15,100 39 ,387
a. GRUPO = GC
Pruebas de efectos inter-Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático 
promedio F Sig.
Interceptación 12,100 1 12,100 79,983 ,000
Error 5,900 39 ,151
a. GRUPO = GC
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18.1.6 Estudio de factores inter-sujetos de GE
Estadísticos descriptivosa
Media Desviación estándar N
H2_PRE ,412 ,4996 34
H2_POST ,647 ,4851 34
a. GRUPO = GE
Pruebas multivariantea,b
Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,134 5,126c 1,000 33,000 ,030
Lambda de Wilks ,866 5,126c 1,000 33,000 ,030
Traza de Hotelling ,155 5,126c 1,000 33,000 ,030
Raíz mayor de Roy ,155 5,126c 1,000 33,000 ,030
a. GRUPO = GE
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya,b
















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. GRUPO = GE
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida ,941 1 ,941 5,126 ,030
Greenhouse-Geisser ,941 1,000 ,941 5,126 ,030
Huynh-Feldt ,941 1,000 ,941 5,126 ,030
Límite inferior ,941 1,000 ,941 5,126 ,030
Error
(tiempo)
Esfericidad asumida 6,059 33,000 ,184
Greenhouse-Geisser 6,059 33,000 ,184
Huynh-Feldt 6,059 33,000 ,184
Límite inferior 6,059 33,000 ,184
a. GRUPO = GE
Pruebas de contrastes dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus nivel 2 1,882 1 1,882 5,126 ,030
Error(tiempo) Nivel 1 versus nivel 2 12,118 33 ,367
a. GRUPO = GE
Pruebas de efectos inter-Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático 
promedio F Sig.
Interceptación 9,529 1 9,529 63,266 ,000
Error 4,971 33 ,151
a. GRUPO = GE
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Evolución en la unión de OR de Sujeto / Complemento Directo en el GE
                    Prueba T             Pretest Pretest 
Estadísticas de grupo
GRUPO N Media Desviación estándar
Media de error 
estándar
H3_PRE
GC 40 ,625 ,4903 ,0775
GE 34 ,412 ,4996 ,0857
H3_POST
GC 40 ,475 ,5057 ,0800



























Prueba de muestras independientes
Prueba de Levene 
de calidad de 
varianzas
prueba t para la igualdad de medias














95% de intervalo de 
























-1,491 70,922 ,140 -,1721 ,1154 -,4021 ,0580
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18.1.7 Estadísticos completos H2B
Este estudio estadístico analiza los errores de producción en Sujeto/CD que están graduados 
por nivel de dificultad en sinohablantes. Los errores están graduados según la dificultad 
intrínseca a las OR en sinohablantes. La nota mínima es un cero cuando la OR no se escribió, 
y los errores van del 10 al 90 dependiendo de esa dificultad estructural. 
Factores dentro de Sujetos





GRUPO Media Desviación estándar N
H3_Errores_PRE
GC 80,250 26,3592 40
GE 66,471 31,7072 34
Total 73,919 29,5546 74
H3_Errores_POST
GC 78,250 23,9537 40
GE 86,765 21,7033 34








Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,070 5,379b 1,000 72,000 ,023
Lambda de Wilks ,930 5,379b 1,000 72,000 ,023
Traza de Hotelling ,075 5,379b 1,000 72,000 ,023
Raíz mayor de Roy ,075 5,379b 1,000 72,000 ,023
tiempo * GRUPO
Traza de Pillai ,100 7,988b 1,000 72,000 ,006
Lambda de Wilks ,900 7,988b 1,000 72,000 ,006
Traza de Hotelling ,111 7,988b 1,000 72,000 ,006
Raíz mayor de Roy ,111 7,988b 1,000 72,000 ,006
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya












tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1




Esfericidad asumida 3075,390 1 3075,390 5,379 ,023
Greenhouse-Geisser 3075,390 1,000 3075,390 5,379 ,023
Huynh-Feldt 3075,390 1,000 3075,390 5,379 ,023
Límite inferior 3075,390 1,000 3075,390 5,379 ,023
tiempo * 
GRUPO
Esfericidad asumida 4567,281 1 4567,281 7,988 ,006
Greenhouse-Geisser 4567,281 1,000 4567,281 7,988 ,006
Huynh-Feldt 4567,281 1,000 4567,281 7,988 ,006
Límite inferior 4567,281 1,000 4567,281 7,988 ,006
Error(tiem-
po)
Esfericidad asumida 41168,529 72 571,785
Greenhouse-Geisser 41168,529 72,000 571,785
Huynh-Feldt 41168,529 72,000 571,785
Límite inferior 41168,529 72,000 571,785
Pruebas de contrastes dentro de Sujetos






gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus nivel 2 6150,779 1 6150,779 5,379 ,023
tiempo * 
GRUPO
Nivel 1 versus 
nivel 2 9134,563 1 9134,563 7,988 ,006
Error(tiem-
po)
Nivel 1 versus 
nivel 2 82337,059 72 1143,570
Pruebas de efectos inter-Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático pro-
medio F Sig.
Interceptación 446497,619 1 446497,619 1127,459 ,000
GRUPO 127,349 1 127,349 ,322 ,572
Error 28513,529 72 396,021
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Evolución en la inhibición de errores en las OR de Sujeto/CCL
18.1.8 Estudio de factores inter-sujetos del GC
Factores dentro de Sujetos





Media Desviación estándar N
H3_Errores_PRE 80,250 26,3592 40
H3_Errores_POST 78,250 23,9537 40


























Pretest             Postest 
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Pruebas multivariantea,b
Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,004 ,151c 1,000 39,000 ,700
Lambda de Wilks ,996 ,151c 1,000 39,000 ,700
Traza de Hotelling ,004 ,151c 1,000 39,000 ,700
Raíz mayor de Roy ,004 ,151c 1,000 39,000 ,700
a. GRUPO = GC
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya,b

















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. GRUPO = GC
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida 80,000 1 80,000 ,151 ,700
Greenhouse-Geisser 80,000 1,000 80,000 ,151 ,700
Huynh-Feldt 80,000 1,000 80,000 ,151 ,700
Límite inferior 80,000 1,000 80,000 ,151 ,700
Error
(tiempo)
Esfericidad asumida 20720,000 39 531,282
Greenhouse-Geisser 20720,000 39,000 531,282
Huynh-Feldt 20720,000 39,000 531,282
Límite inferior 20720,000 39,000 531,282
a. GRUPO = GC
Pruebas de contrastes dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus niv-el 2 160,000 1 160,000 ,151 ,700
Error(tiem-
po)
Nivel 1 versus niv-
el 2 41440,000 39 1062,564
a. GRUPO = GC
Pruebas de efectos inter-Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático pro-
medio F Sig.
Interceptación 251222,500 1 251222,500 681,459 ,000
Error 14377,500 39 368,654
a. GRUPO = GC
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Evolución en la inhibición de errores en la unión de OR de Sujeto/ CD
18.1.9 Estudio de factores inter-sujetos del GE
Estadísticos descriptivosa
Media Desviación estándar N
H3_Errores_PRE 66,471 31,7072 34
H3_Errores_POST 86,765 21,7033 34
a. GRUPO = GE















Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,255 11,299c 1,000 33,000 ,002
Lambda de Wilks ,745 11,299c 1,000 33,000 ,002
Traza de Hotelling ,342 11,299c 1,000 33,000 ,002
Raíz mayor de Roy ,342 11,299c 1,000 33,000 ,002
a. GRUPO = GE
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya,b

















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. GRUPO = GE
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida 7001,471 1 7001,471 11,299 ,002
Greenhouse-Geisser 7001,471 1,000 7001,471 11,299 ,002
Huynh-Feldt 7001,471 1,000 7001,471 11,299 ,002
Límite inferior 7001,471 1,000 7001,471 11,299 ,002
Error(tiem-
po)
Esfericidad asumida 20448,529 33 619,652
Greenhouse-Geisser 20448,529 33,000 619,652
Huynh-Feldt 20448,529 33,000 619,652
Límite inferior 20448,529 33,000 619,652
a. GRUPO = GE
Pruebas de contrastes dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.




 nivel 2 40897,059 33 1239,305
a. GRUPO = GE
Pruebas de efectos inter-Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático pro-
medio F Sig.
Interceptación 199588,971 1 199588,971 465,933 ,000
Error 14136,029 33 428,365
a. GRUPO = GE
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Evolución en la inhibición de errores en la unión de OR de Sujeto/ CD
Prueba T
Estadísticas de grupo
GRUPO N Media Desviación es-tándar
Media de error 
estándar
H3_Errores_PRE
GC 40 80,250 26,3592 4,1678
GE 34 66,471 31,7072 5,4377
H3_Errores_POST
GC 40 78,250 23,9537 3,7874

















           Pretest            Postest
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Prueba de muestras independientes
Prueba de Levene 
de calidad de 
varianzas
prueba t para la igualdad de medias













95% de intervalo de 
























-1,603 71,686 ,113 -8,5147 5,3102 -19,1012 2,0718
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18.1.10 Estadísticos completos H2 Estructuras
Within-Subjects Factors










GRUPO Mean Std. Deviation N
H2_estructuras_PRE
GC ,300 ,4641 40
GE ,219 ,4200 32
Total ,264 ,4438 72
H2_estructuras_POST
GC ,350 ,4830 40
GE ,469 ,5070 32
Total ,403 ,4939 72
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Multivariate Testsa
Effect Value F Hypothesis df Error df Sig.
tiempo
Pillai’s Trace ,045 3,304b 1,000 70,000 ,073
Wilks’ Lambda ,955 3,304b 1,000 70,000 ,073
Hotelling’s Trace ,047 3,304b 1,000 70,000 ,073
Roy’s Largest Root ,047 3,304b 1,000 70,000 ,073
tiempo *
 GRUPO
Pillai’s Trace ,021 1,468b 1,000 70,000 ,230
Wilks’ Lambda ,979 1,468b 1,000 70,000 ,230
Hotelling’s Trace ,021 1,468b 1,000 70,000 ,230
Roy’s Largest Root ,021 1,468b 1,000 70,000 ,230
a. Design: Intercept + GRUPO
Within Subjects Design: tiempo
b. Exact statistic
Mauchly’s Test of Sphericitya















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed dependent 
variables is proportional to an identity matrix.
a. Design: Intercept + GRUPO
Within Subjects Design: tiempo
b. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance. Corrected tests are 
displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table.
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Tests of Within-Subjects Effects
Measure:   MEASURE_1




Sphericity Assumed ,800 1 ,800 3,304 ,073
Greenhouse-Geisser ,800 1,000 ,800 3,304 ,073
Huynh-Feldt ,800 1,000 ,800 3,304 ,073
Lower-bound ,800 1,000 ,800 3,304 ,073
tiempo *
GRUPO
Sphericity Assumed ,356 1 ,356 1,468 ,230
Greenhouse-Geisser ,356 1,000 ,356 1,468 ,230
Huynh-Feldt ,356 1,000 ,356 1,468 ,230
Lower-bound ,356 1,000 ,356 1,468 ,230
Error(tiempo)
Sphericity Assumed 16,950 70 ,242
Greenhouse-Geisser 16,950 70,000 ,242
Huynh-Feldt 16,950 70,000 ,242
Lower-bound 16,950 70,000 ,242
Tests of Within-Subjects Contrasts
Measure:   MEASURE_1
Source tiempo Type III Sum of Squares df Mean Square F Sig.
tiempo Level 1 vs. Level 2 1,600 1 1,600 3,304 ,073
tiempo * GRU-
PO
Level 1 vs. 
Level 2 ,711 1 ,711 1,468 ,230
Error(tiempo) Level 1 vs. Level 2 33,900 70 ,484
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Tests of Between-Subjects Effects
Measure:   MEASURE_1
Transformed Variable:   Average
Source Type III Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Intercept 7,951 1 7,951 79,578 ,000
GRUPO ,006 1 ,006 ,063 ,803
Error 6,994 70 ,100
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18.1.11 Estadísticos completos H3A
Este estudio estadístico analiza la producción correcta (1 punto) o incorrecta (0 puntos) en 
la unión de OR de Sujeto o de CCL.
Factores dentro de Sujetos










GRUPO Media Desviación estándar N
H4_PRE
GC ,650 ,4830 40
GE ,412 ,4996 34
Total ,541 ,5018 74
H4_POST
GC ,675 ,4743 40
GE ,706 ,4625 34
Total ,689 ,4660 74
Pruebas multivariantea
Efecto Valor F Gl de hipóte-sis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,078 6,116b 1,000 72,000 ,016
Lambda de Wilks ,922 6,116b 1,000 72,000 ,016
Traza de Hotelling ,085 6,116b 1,000 72,000 ,016
Raíz mayor de 
Roy ,085 6,116
b 1,000 72,000 ,016
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tiempo * GRU-
PO
Traza de Pillai ,057 4,349b 1,000 72,000 ,041
Lambda de Wilks ,943 4,349b 1,000 72,000 ,041
Traza de Hotelling ,060 4,349b 1,000 72,000 ,041
Raíz mayor de 
Roy ,060 4,349
b 1,000 72,000 ,041
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya
















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida ,936 1 ,936 6,116 ,016
Greenhouse-Geisser ,936 1,000 ,936 6,116 ,016
Huynh-Feldt ,936 1,000 ,936 6,116 ,016
Límite inferior ,936 1,000 ,936 6,116 ,016
tiempo * GRU-
PO
Esfericidad asumida ,666 1 ,666 4,349 ,041
Greenhouse-Geisser ,666 1,000 ,666 4,349 ,041
Huynh-Feldt ,666 1,000 ,666 4,349 ,041
Límite inferior ,666 1,000 ,666 4,349 ,041
Error(tiempo)
Esfericidad asumida 11,017 72 ,153
Greenhouse-Geisser 11,017 72,000 ,153
Huynh-Feldt 11,017 72,000 ,153
Límite inferior 11,017 72,000 ,153
Pruebas de contrastes dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus niv-el 2 1,872 1 1,872 6,116 ,016
tiempo *
GRUPO
Nivel 1 versus niv-
el 2 1,331 1 1,331 4,349 ,041
Error(tiempo) Nivel 1 versus niv-el 2 22,034 72 ,306
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Pruebas de efectos inter-Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático pro-
medio F Sig.
Interceptación 27,414 1 27,414 178,203 ,000
GRUPO ,198 1 ,198 1,284 ,261
Error 11,076 72 ,154
Evolución de puntuación en la unión de OR de Sujeto y de CCL
Factores dentro de Sujetos




     Pretest                    Postest
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18.1.12 Estudio de factores inter-sujetos del GC
Estadísticos descriptivosa
Media Desviación estándar N
H4_PRE ,650 ,4830 40
H4_POST ,675 ,4743 40
a. GRUPO = GC
Pruebas multivariantea,b
Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,002 ,089c 1,000 39,000 ,767
Lambda de Wilks ,998 ,089c 1,000 39,000 ,767
Traza de Hotelling ,002 ,089c 1,000 39,000 ,767
Raíz mayor de Roy ,002 ,089c 1,000 39,000 ,767
a. GRUPO = GC
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya,b
















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. GRUPO = GC
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida ,012 1 ,012 ,089 ,767
Greenhouse-Geisser ,012 1,000 ,012 ,089 ,767
Huynh-Feldt ,012 1,000 ,012 ,089 ,767
Límite inferior ,012 1,000 ,012 ,089 ,767
Error(tiem-
po)
Esfericidad asumida 5,487 39 ,141
Greenhouse-Geisser 5,487 39,000 ,141
Huynh-Feldt 5,487 39,000 ,141
Límite inferior 5,487 39,000 ,141
a. GRUPO = GC
Pruebas de contrastes dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus niv-el 2 ,025 1 ,025 ,089 ,767
Error(tiem-
po)
Nivel 1 versus niv-
el 2 10,975 39 ,281
a. GRUPO = GC
Pruebas de efectos inter-Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático pro-
medio F Sig.
Interceptación 17,556 1 17,556 110,546 ,000
Error 6,194 39 ,159
a. GRUPO = GC
286



























Pretest                          Postest
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18.1.13 Estudio de factores inter-sujetos del GE
Estadísticos descriptivosa
Media Desviación estándar N
H4_PRE ,412 ,4996 34
H4_POST ,706 ,4625 34
a. GRUPO = GE
Pruebas multivariantea,b
Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,210 8,777c 1,000 33,000 ,006
Lambda de Wilks ,790 8,777c 1,000 33,000 ,006
Traza de Hotelling ,266 8,777c 1,000 33,000 ,006
Raíz mayor de Roy ,266 8,777c 1,000 33,000 ,006
a. GRUPO = GE
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya,b
















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. GRUPO = GE
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida 1,471 1 1,471 8,777 ,006
Greenhouse-Geisser 1,471 1,000 1,471 8,777 ,006
Huynh-Feldt 1,471 1,000 1,471 8,777 ,006
Límite inferior 1,471 1,000 1,471 8,777 ,006
Error
(tiempo)
Esfericidad asumida 5,529 33 ,168
Greenhouse-Geisser 5,529 33,000 ,168
Huynh-Feldt 5,529 33,000 ,168
Límite inferior 5,529 33,000 ,168
a. GRUPO = GE
Pruebas de contrastes dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus niv-el 2 2,941 1 2,941 8,777 ,006
Error(tiem-
po)
Nivel 1 versus niv-
el 2 11,059 33 ,335
a. GRUPO = GE
Pruebas de efectos inter-Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático pro-
medio F Sig.
Interceptación 10,618 1 10,618 71,765 ,000
Error 4,882 33 ,148
a. GRUPO = GE
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Evolución en la inhibición de errores de conexión de OR de Sujeto y CCL en el GE
Estadísticas de grupo
GRUPO N Media Desviación están-dar
Media de error 
estándar
H4_PRE
GC 40 ,650 ,4830 ,0764
GE 34 ,412 ,4996 ,0857
H4_POST
GC 40 ,675 ,4743 ,0750





















Pretest                                Postest
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Prueba de muestras independientes
Prueba de Levene 
de calidad de 
varianzas
prueba t para la igualdad de medias














95% de intervalo de 
























-,283 70,621 ,778 -,0309 ,1092 -,2486 ,1868
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18.1.14 Estadísticos completos H3B
Este estudio estadístico analiza los errores de producción en Sujeto/CCL que están 
graduados por nivel de dificultad en sinohablantes. Los errores están graduados según la 
dificultad intrínseca a las OR en sinohablantes. La nota mínima es un cero cuando la OR no 
se escribió, y los errores van del 10 al 90 dependiendo de esa dificultad estructural. 
Factores dentro de Sujetos










GRUPO Media Desviación estándar N
H3_Errores_PRE
GC 84,750 24,2833 40
GE 69,118 31,2728 34
Total 77,568 28,6122 74
H3_Errores_POST
GC 82,000 31,6390 40
GE 88,824 17,7123 34
Total 85,135 26,2362 74
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Pruebas multivariantea
Efecto Valor F Gl de hipóte-sis gl de error Sig.
Traza de Pillai ,077 5,992b 1,000 72,000 ,017
Lambda de Wilks ,923 5,992b 1,000 72,000 ,017
Traza de Hotelling ,083 5,992b 1,000 72,000 ,017
Raíz mayor de Roy ,083 5,992b 1,000 72,000 ,017
tiempo * GRU-
PO
Traza de Pillai ,127 10,509b 1,000 72,000 ,002
Lambda de Wilks ,873 10,509b 1,000 72,000 ,002
Traza de Hotelling ,146 10,509b 1,000 72,000 ,002
Raíz mayor de Roy ,146 10,509b 1,000 72,000 ,002
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya
















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida 2641,910 1 2641,910 5,992 ,017
Greenhouse-Geisser 2641,910 1,000 2641,910 5,992 ,017
Huynh-Feldt 2641,910 1,000 2641,910 5,992 ,017
Límite inferior 2641,910 1,000 2641,910 5,992 ,017
tiempo * 
GRUPO
Esfericidad asumida 4633,802 1 4633,802 10,509 ,002
Greenhouse-Geisser 4633,802 1,000 4633,802 10,509 ,002
Huynh-Feldt 4633,802 1,000 4633,802 10,509 ,002
Límite inferior 4633,802 1,000 4633,802 10,509 ,002
Error(tiempo)
Esfericidad asumida 31747,279 72 440,934
Greenhouse-Geisser 31747,279 72,000 440,934
Huynh-Feldt 31747,279 72,000 440,934
Límite inferior 31747,279 72,000 440,934
Pruebas de contrastes dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus niv-el 2 5283,820 1 5283,820 5,992 ,017
tiempo * GRU-
PO
Nivel 1 versus niv-
el 2 9267,603 1 9267,603 10,509 ,002
Error(tiempo) Nivel 1 versus niv-el 2 63494,559 72 881,869
294
Pruebas de efectos inter-Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático pro-
medio F Sig.
Interceptación 484382,195 1 484382,195 956,585 ,000
GRUPO 356,519 1 356,519 ,704 ,404
Error 36458,346 72 506,366





























Pretest             Postest
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18.1.15 Estudio de factores inter-sujetos de GC
Factores dentro de Sujetos





Media Desviación estándar N
H4_Errores_PRE 84,750 24,2833 40
H4_Errores_POST 82,000 31,6390 40
a. GRUPO = GC
Pruebas multivariantea,b
Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,009 ,349c 1,000 39,000 ,558
Lambda de Wilks ,991 ,349c 1,000 39,000 ,558
Traza de Hotelling ,009 ,349c 1,000 39,000 ,558
Raíz mayor de Roy ,009 ,349c 1,000 39,000 ,558
a. GRUPO = GC
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Estadístico exacto
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Prueba de esfericidad de Mauchlya,b
















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. GRUPO = GC
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
Pruebas de efectos dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen









Esfericidad asumida 151,250 1 151,250 ,349 ,558
Greenhouse-Geisser 151,250 1,000 151,250 ,349 ,558
Huynh-Feldt 151,250 1,000 151,250 ,349 ,558
Límite inferior 151,250 1,000 151,250 ,349 ,558
Error
(tiempo)
Esfericidad asumida 16898,750 39,000 433,301
Greenhouse-Geisser 16898,750 39,000 433,301
Huynh-Feldt 16898,750 39,000 433,301
Límite inferior 16898,750 39,000 433,301
a. GRUPO = GC
Pruebas de contrastes dentro de Sujetosa











tiempo Nivel 1 versus nivel 2 302,500 1 302,500 ,349 ,558
Error(ti-
empo)
Nivel 1 versus 
nivel 2 33797,500 39 866,603
a. GRUPO = GC
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Pruebas de efectos inter-Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático pro-
medio F Sig.
Interceptación 278055,625 1 278055,625 480,482 ,000
Error 22569,375 39 578,702
a. GRUPO = GC






















Pretest           Postest
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Estadísticos descriptivosa
Media Desviación estándar N
H4_Errores_PRE 69,118 31,2728 34
H4_Errores_POST 88,824 17,7123 34
a. GRUPO = GE
Pruebas multivariantea,b
Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,308 14,671c 1,000 33,000 ,001
Lambda de Wilks ,692 14,671c 1,000 33,000 ,001
Traza de Hotelling ,445 14,671c 1,000 33,000 ,001
Raíz mayor de Roy ,445 14,671c 1,000 33,000 ,001
a. GRUPO = GE
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya,b
















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. GRUPO = GE
b. Diseño : Interceptación
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
c. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida 6601,471 1 6601,471 14,671 ,001
Greenhouse-Geisser 6601,471 1,000 6601,471 14,671 ,001
Huynh-Feldt 6601,471 1,000 6601,471 14,671 ,001
Límite inferior 6601,471 1,000 6601,471 14,671 ,001
Error
(tiempo)
Esfericidad asumida 14848,529 33 449,955
Greenhouse-Geisser 14848,529 33,000 449,955
Huynh-Feldt 14848,529 33,000 449,955
Límite inferior 14848,529 33,000 449,955
a. GRUPO = GE
Pruebas de contrastes dentro de Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus niv-el 2 13202,941 1 13202,941 14,671 ,001
Error
(tiempo)
Nivel 1 versus niv-
el 2 29697,059 33 899,911
a. GRUPO = GE
Pruebas de efectos inter-Sujetosa
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático pro-
medio F Sig.
Interceptación 212036,029 1 212036,029 503,795 ,000
Error 13888,971 33 420,878
a. GRUPO = GE
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Evolución en la inhibición de errores en la unión de OR de Sujeto y de CCL
Prueba T
Estadísticas de grupo
GRUPO N Media Desviación estándar
Media de error 
estándar
H4_Errores_PRE
GC 40 84,750 24,2833 3,8395
GE 34 69,118 31,2728 5,3632
H4_Errores_POST
GC 40 82,000 31,6390 5,0026





























Pretest          Postest
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Prueba de muestras independientes
Prueba de Levene 
de calidad de 
varianzas
prueba t para la igualdad de medias













95% de intervalo de 




























-1,166 62,948 ,248 -6,8235 5,8526 -18,5192 4,8721
18.1.16 Estadísticos completos H4A
En este estudio estadístico se analiza la producción de OR en contexto de producción 
libre dirigida. La ausencia de OR se puntúa con un 0, una oración se registró como 1 y así 
sucesivamente.
Factores dentro de Sujetos











GRUPO Media Desviación estándar N
H4_OR_PRE
GC ,550 ,8756 40
GE ,265 ,5672 34
Total ,419 ,7586 74
H4_OR_POST
GC 2,075 2,6640 40
GE 2,618 3,0353 34
Total 2,324 2,8338 74
Pruebas multivariantea
Efecto Valor F Gl de hipótesis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,319 33,743b 1,000 72,000 ,000
Lambda de Wilks ,681 33,743b 1,000 72,000 ,000
Traza de Hotelling ,469 33,743b 1,000 72,000 ,000
Raíz mayor de Roy ,469 33,743b 1,000 72,000 ,000
tiempo * GRUPO
Traza de Pillai ,021 1,538b 1,000 72,000 ,219
Lambda de Wilks ,979 1,538b 1,000 72,000 ,219
Traza de Hotelling ,021 1,538b 1,000 72,000 ,219
Raíz mayor de Roy ,021 1,538b 1,000 72,000 ,219
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Estadístico exacto
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Prueba de esfericidad de Mauchlya
















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
Pruebas de efectos dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida 138,191 1 138,191 33,743 ,000
Greenhouse-Geisser 138,191 1,000 138,191 33,743 ,000
Huynh-Feldt 138,191 1,000 138,191 33,743 ,000
Límite inferior 138,191 1,000 138,191 33,743 ,000
tiempo * 
GRUPO
Esfericidad asumida 6,299 1 6,299 1,538 ,219
Greenhouse-Geisser 6,299 1,000 6,299 1,538 ,219
Huynh-Feldt 6,299 1,000 6,299 1,538 ,219
Límite inferior 6,299 1,000 6,299 1,538 ,219
Error
(tiempo)
Esfericidad asumida 294,870 72 4,095
Greenhouse-Geisser 294,870 72,000 4,095
Huynh-Feldt 294,870 72,000 4,095
Límite inferior 294,870 72,000 4,095
304
Pruebas de contrastes dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus niv-el 2 276,382 1 276,382 33,743 ,000
tiempo * GRU-
PO
Nivel 1 versus niv-
el 2 12,598 1 12,598 1,538 ,219
Error(tiempo) Nivel 1 versus niv-el 2 589,740 72 8,191
Pruebas de efectos inter-Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático pro-
medio F Sig.
Interceptación 139,358 1 139,358 61,472 ,000
GRUPO ,304 1 ,304 ,134 ,715
Error 163,226 72 2,267
 
Evolución en la presencia de OR en contexto de producción libre dirigida
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18.1.17 Estadísticos completos H4B
En este estudio estadístico se analiza la evolución en la inhibición de errores de OR en 
contexto de producción libre dirigida. La ausencia de OR se puntúa con un 0, una oración 
correcta con 100 puntos, dos oraciones correctas con 200 puntos y así. Si la oración 
producida contiene algún error, esos errores se contabilizarán según el baremo establecido 
en H2B y H3B. Por ejemplo, si un alumno tiene dos OR, una es correcta y la otra tiene una 
reduplicación, el alumno obtendría 140 puntos.
Factores dentro de Sujetos










GRUPO Media Desviación estándar N
H4_errores_prod_libre_PRE
GC 47,750 78,2005 40
GE 15,294 38,3157 34
Total 32,838 64,7761 74
H4_errores_prod_libre_POST
GC 176,250 230,9033 40
GE 240,000 305,8718 34
Total 205,541 267,9559 74
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Pruebas multivariantea
Efecto Valor F Gl de hipóte-sis gl de error Sig.
tiempo
Traza de Pillai ,300 30,908b 1,000 72,000 ,000
Lambda de Wilks ,700 30,908b 1,000 72,000 ,000
Traza de Hotelling ,429 30,908b 1,000 72,000 ,000
Raíz mayor de 
Roy ,429 30,908
b 1,000 72,000 ,000
tiempo * GRU-
PO
Traza de Pillai ,031 2,293b 1,000 72,000 ,134
Lambda de Wilks ,969 2,293b 1,000 72,000 ,134
Traza de Hotelling ,032 2,293b 1,000 72,000 ,134
Raíz mayor de 
Roy ,032 2,293
b 1,000 72,000 ,134
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Estadístico exacto
Prueba de esfericidad de Mauchlya
















tiempo 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000
Prueba la hipótesis nula que la matriz de covarianzas de error de las variables dependientes con transfor-
mación ortonormalizada es proporcional a una matriz de identidad.
a. Diseño : Interceptación + GRUPO
Diseño dentro de Sujetos: tiempo
b. Se puede utilizar para ajustar los grados de libertad para las pruebas promedio de significación. Las 
pruebas corregidas se visualizan en la tabla de pruebas de efectos dentro de Sujetos.
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Pruebas de efectos dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Origen
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo
Esfericidad asumida 1146391,741 1 1146391,741 30,908 ,000
Greenhouse-Geisser 1146391,741 1,000 1146391,741 30,908 ,000
Huynh-Feldt 1146391,741 1,000 1146391,741 30,908 ,000
Límite inferior 1146391,741 1,000 1146391,741 30,908 ,000
tiempo * GRU-
PO
Esfericidad asumida 85051,200 1 85051,200 2,293 ,134
Greenhouse-Geisser 85051,200 1,000 85051,200 2,293 ,134
Huynh-Feldt 85051,200 1,000 85051,200 2,293 ,134
Límite inferior 85051,200 1,000 85051,200 2,293 ,134
Error(tiempo)
Esfericidad asumida 2670478,529 72 37089,980
Greenhouse-Geisser 2670478,529 72,000 37089,980
Huynh-Feldt 2670478,529 72,000 37089,980
Límite inferior 2670478,529 72,000 37089,980
Pruebas de contrastes dentro de Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Origen tiempo
Tipo III de 
suma de 
cuadrados
gl Cuadrático promedio F Sig.
tiempo Nivel 1 versus niv-el 2 2292783,482 1 2292783,482 30,908 ,000
tiempo * 
GRUPO
Nivel 1 versus niv-
el 2 170102,401 1 170102,401 2,293 ,134
Error(tiempo) Nivel 1 versus niv-el 2 5340957,059 72 74179,959
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Pruebas de efectos inter-Sujetos
Medida:   MEASURE_1
Variable transformada:   Media
Origen Tipo III de suma de cuadrados gl
Cuadrático pro-
medio F Sig.
Interceptación 1055483,370 1 1055483,370 54,610 ,000
GRUPO 4499,587 1 4499,587 ,233 ,631
Error 1391601,765 72 19327,802
 





























     Pretest        Postest
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18.2 Prueba de conocimientos
310
311
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18.3 Material de Protocolo I, Perchas
             
 




me regaló mi amiga 
Ana
        ¡Perchas! 
Tienes que abrir el vídeo que he compartido contigo. Puedes ver y parar el vídeo todas las veces que 
quieras. Completa estas hojas con la información del vídeo. 
En una oración, normalmente hay muchos sustantivos. Estos sustantivos se pueden complementar 
de varias formas: mira esta cuerda de la ropa, en ella hay varias palabras colgadas, algunas de ellas 
son sustantivos.  







                           Ej.: Yo tengo una camiseta  en el armario 
 








             
 






que ya le he prestado 
varias veces. 
 ¿Cómo se construye una oración de relativo? 
 
1. Complementa las palabras subrayadas con los complementos que tú quieras. Pueden ser 
adjetivos, complementos del nombre u oraciones de adjetivo. 
 
 
a) Sara me ha pedido prestado un jersey, pero no puedo dejárselo hasta la 
semana  
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b) A veces, cuando un constructor termina un edificio de pisos, se queda con un 
ático para vivir, porque los áticos son pisos    ,   y además, los áticos 
tienen buenas vistas. 
        






c) El otro día me compré una camiseta por la calle Fuencarral. Yo pensaba que 














d) Normalmente la gente no compra móviles frágiles porque pueden romperse 
fácilmente. En general la gente prefiere otros materiales.  
 
 









el participio de 
los verbos 
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e) Los ciudadanos chinos tienen normalmente el pelo oscuro, liso y suave. 
Cuando lo tocas parece de seda. Sin embargo los europeos tenemos el pelo     .  
               





¡En chino  las oraciones de relativo no son iguales 
que en español! 
En chino hay dos opciones para poder expresar lo que en español solemos hacer con una. Dibuja 
en los siguientes recuadros cómo funciona en chino y cómo funciona en español. Ten cuidado 
porque en español no puedes repetir el antecedente. Por ejemplo: 







2. Escribe un ejemplo en chino (con dos opciones) y un ejemplo en español. 
 
 Chino 
a)    






          1+1                           2 en 1 
 
 
                             
  2 en 1 
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¡En chino,  el orden no es igual que en 
español! 
 
En español necesitamos usar siempre una palabra que una las dos oraciones. No puedes decir: Tengo una amiga __ se 
llama Ana 
 
3. Ahora vamos a ver “Toma que toma” un vídeo danza en el que vais a ver dos grupos de personas que 
representan dos oraciones. Vamos a ver cómo se unen y la importancia que tiene la palabra que. Contesta a 
estas preguntas. 
 
a. ¿Por qué la chica y el chico de “mi novio” se tienen que ir? 
 
b. ¿Cuándo se juntan los dos grupos? 
 
 
4.  Corrige las siguientes oraciones, que son ejemplos reales de alumnos. 
 
 
a. Sin embargo, hay otras personas tienen adicción al trabajo. 
 
b. En realidad, en China tenía algunas personas reciclaba la basura. 
 
c. Esta es un aula amplio tiene las ventanas pequeña. 
 
d. Por la calle ahora tiene cuatro tipos de cubo de basura son  reciclables. 
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5. Completa las siguientes oraciones con el 
género y el número adecuado:  
 
Ej. :Mi amiga es la chica que canta en 







a) La gente que tiene  más espejos en casa es más _________ , es decir, que cuida más su 




b) Mi casera ha comprado un lavavajillas que  __________ los vasos, los platos y los 
cubiertos de una cocina.        
a. Lava 
b. Lavas  
c. Lavan  
 
c) Juan es una persona que siempre está ____________ . 
a. Tranquilo 
b. Tranquila  
 
d) Hoy he ido a recoger a la óptica mis gafas nuevas, que ________ un diseño súper guay y 
que me han salido muy _________ .  
a. Tiene/barata 




Por eso es muy importante saber el 
género de las palabras.  
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¿Para qué se usan las oraciones de relativo? 
                        
                                  
6. Describe a las siguientes personas. Puedes hablar de su aspecto físico, de su personalidad 
















Tu mejor amigo/a:  
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7. Vamos a ver una parte del vídeo en la que se explica la IDENTIFICACIÓN. En esa parte 
del vídeo hay una foto en la que hay tres mujeres, ¿lo recuerdas?  
Identifica a las siguientes personas, recuerda que puedes usar 
cualquier parte de la percha:  
 













d) Gabriel es el chico               


















de la cámara de fotos
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8. Lee este breve texto y coloca las perchas y las pinzas en los espacios. Hay varias 
respuestas posibles.  
 
Chanel, China y  las copias o falsificaciones 
Una exposición _  recorre la historia de la falsificación en la moda. Desde 
Coco Chanel hasta Zara han sido plagiados1 cada año. 
La crisis  _   ha promovido el crecimiento del mercado , _ según datos  _  
de la Asociación Mundial de Consumidores (WCO). El predominio de la 
falsificación,  _  ,es muy poderoso. Por eso, muchos clientes _ eligen 
adquirir versiones falsificadas. 
Pero esta información _ no es nueva. Con el nacimiento del diseño _ , 
nació también su falsificación. 
12/12/2014 El País. Adaptación. 
I. que se ha celebrado en Nueva York el 
pasado lunes II. de ropa 




VI. que tienen las marcas famosas como Nike 
VII. que actualmente mueve unos 600.000 
millones de euros VIII. Sobre las falsificaciones 
                                                 
1 Copiados.  
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9. Dibuja cada percha de la página siguiente en su lugar. ¿Qué palabras-antecedente son las 
que podemos describir?: 
 
 TEXTO 1: Las normas del examen. 
Mi móvil está en el cajón porque al entrar al examen la profesora nos ha pedido 
que lo dejemos ahí.  Además el móvil no puede estar con sonido, hay que ponerlo 
en silencio para que no haga ningún ruido. 
 
 TEXTO 2: La presentación de Yang. 
Yang hizo la presentación, pero no la oíamos bien desde el fondo y tuvo que hablar 
muy fuerte, casi gritar. Sin embargo la veíamos bien desde el fondo de la clase.  Se 
nota que Yang se había preparado perfectamente los contenidos y que había 







d) que había preparado sobre los diferentes materiales de la ropa. 
e) que iba a explicarnos 
 
a) con el que puedo molestar a mis compañeros  
b) de expresión escrita del segundo trimestre 
c) de la mesita  
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 TEXTO 3: Quiero llevarme a Sara a casa. 
La forma que tiene Sara de cocinar es especial. No importa si el sabor de lo que 
cocina es dulce o salado. Se nota que 2 prepara la comida con cariño. Por ejemplo, 
las magdalenas tienen un sabor suave. Las galletas son absolutamente increíbles. 
Los brownies saben a infancia. Las pizzas de jamón y queso son… ¡espectaculares! 
¡Tienes que probarlas algún día! 
 
 TEXTO 4: La cerveza granadina.  
La primera vez me pareció muy amarga. Pero más amarga me pareció la cerveza 
de Granada. Pero ahora me encanta. De hecho, si voy a un bar, me pido otra cosa, 








                                                 
2 Es fácil verlo, es evidente.  
f) a limón 
g) de masa fina 
 h) que tienen trocitos de chocolate 
h) que probé la cerveza  
 i) sabor a piña 
j) fresquito  
 k) en el que no tienen la cerveza que quiero  
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10.  Vamos a leer un texto que se llama “Mi AMIGO MANU”. Es un texto que he escrito 
sobre la persona más extraña que conozco.  
 
Mi amigo Manu es una persona que me parece súper extraña. Es un 
hombre tranquilo y paciente, siempre habla muy despacio y bajito, 
pero tiene un carácter muy fuerte, que a veces resulta demasiado 
rígido..  Manu es el tipo de chico al que le gusta el heavy metal, el 
cuero, y  viste siempre de negro con botas altas. Lo más curioso de 
él es que piensa de manera diferente a los demás. Por ejemplo, 
cuando le hago una pregunta, a la que todo el mundo suele contestar 
igual, me contesta con algo original que nadie jamás pensaría. Mis 
amigos le llaman “el de los pelos” porque lleva el pelo por la 
cintura, rizado, rubio y siempre con una coleta. Es muy alto, mide 
más de 1,90 y está muy muy delgado. Tiene una delgadez que llama 
la atención. Además, está muy pálido porque no le gusta el sol. 
Manu usó un móvil muy antiguo muchos años. Ahora tiene uno 
nuevo que no tiene internet. Sin embargo Manu lee libros de 
psicología y matemáticas que yo nunca leeré. ¡Qué curioso es! Me 
encanta hablar con alguien que me enseña tantas cosas especiales 
mientras hablamos tranquilamente en un bar. Algunas veces no sé 
qué decirle, ni cómo. A veces me siento un poco tonta a su lado. 
Manu es  un amigo del que me siento orgullosa. 
 
11. Subraya los seis primeros antecedentes y las oraciones de relativo del texto.  
 
 
12. Escribe los seis antecedentes aquí, después escribe una descripción sobre Manu totalmente 




Una persona  
(1)    totalmente normal. 
(2)   de corazón débil. 
(3)   que nunca me ha parecido especial. 
 
1. Un carácter 
 
(1)     
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13. Escribe en 100-120 palabras un texto en el que describas a la persona más diferente que 
conozcas: sus detalles, sus pequeñas o grandes manías, sus acciones habituales, sus 
miedos, su forma de vestir, su forma de comer, su forma de entender la vida, su forma 
de relacionarse con otras personas, su forma de amar a otras personas… o su forma de 
vestir, o su forma de elegir la ropa, o su forma de hablar o la música que escucha o los 




























___________________________       
_________________________________________________________________________
_____ 
5.       
(13)    
(14)    
(15)  
  4.  
(10)    
(11)    
(12)  
 
 3.  
(7)      
(8)      
(9)     
 
2. un tipo de chico 
 
(4)      
(5)      
(6)     
 
328
             
 
Page 14 of 21 
 
 El verbo y el antecedente 
Hay muchos verbos en español que tienen 
necesidades, por ejemplo, el verbo ir muchas 
veces necesita un lugar y otras veces necesita 
una compañía: 
 Ir + a un lugar 
 Ir + con alguien + a algún lugar  
Pero estos verbos también pueden tener 
complementos menos usuales como: 
 Ir + a un lugar + por una razón 
 
También en español, hemos aprendido que algunos verbos necesitan preposiciones. Estos 
verbos se llaman verbos regidos. Vamos a ver otros ejemplos:  
 
 Enterarse + de + algo  
 Preocuparse + por + algo / alguien 
 Quejarse + de + algo / alguien  
 Disfrutar + de + algo  
 
 Determinante + artículo+ que 
 
Cuando el verbo de la oración de relativo necesita una 
preposición (como las que hemos visto en el apartado 
anterior) nosotros tenemos que incluirla. Por ejemplo, si 
necesitamos usar el verbo hablar de +alguien.  
 
 
 Yo tengo una amiga 
 Yo hablo de mi amiga  
 Yo tengo una amiga de la que 
hablo  
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Donde = en el que / en la que 
Cuando el verbo de la oración de relativo necesita un lugar en el 
que realizarse, generalmente necesitará las preposiciones en, a , 
por... Y como hemos visto antes, cuando tenemos que usar una 
preposición, después tenemos que incluir el artículo 
determinante (el, la, los y las) y después el que.  
 
 Madrid es la ciudad en la que vivo. 
¿Dónde vivo? Yo vivo en…  
 No siempre que el antecedente es un lugar tenemos que usar prep + art +que: 
 ***Madrid es una ciudad donde tiene un metro muy cómodo.  
La palabra ciudad hace referencia a un lugar, sin embargo, el verbo tener no necesita un 
lugar sino algo/alguien, es decir, que el verbo tener necesita un sujeto: 
 Alguien/ algo + tener + algo  
 Madrid + tiene + un metro muy cómodo 
Como puedes ver en el ejemplo, el verbo tener en ningún momento necesita un lugar para 
completar su significado. Cuando un verbo no habla de un lugar, simplemente tenemos que 
usar QUE.  
 Madrid es una ciudad que tiene un metro muy cómodo.  
                
Quien =  prep. el que / prep. la que 
Cuando el verbo de la oración de relativo necesita 
una persona para poder completar su significado en 
inglés prefieren usar who pero en español solemos 
preferir prep + art. +que.  
Por ejemplo el verbo enamorarse necesita, 
generalmente, una persona para completarse.  
 
 Alguien + enamorarse + de alguien 
Prep + el/la/los/las + que =  Prep. + quien  
  
en la que = donde 
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 Yo quiero conocer a alguien del3 que enamorarme. 




La palabra quien no puede usarse en ningún caso sin preposición en español. Solo se usa 
sin preposición cuando comienza una frase con quien:  






14. Completa las siguientes oraciones con los pronombres relativos (que/ 
prep+det+que/ donde/ a quien) y escribe la pregunta que necesitas para contestar 
el antecedente. 
 
1) Vivimos en un país  en el que se come de dos a tres de la tarde.  
a. ¿Dónde se come de dos a tres?  
b. En este país  
2) La tarta de Santiago es una tarta  ___  ___ que los gallegos ponen harina 
de almendra, azúcar y huevos.  
                                                 
  
 Poner + algo +  _    algo/ alguien 
 
       Vivir + en un lugar 
 
De + el = del 
A + el = al 
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a. ¿   ____   qué  se le pone harina de almendra?  
3) España es un país que produce mucha lana. La lana es un material muy 
calentito _____  se obtiene de las ovejas, unos animales de cuatro patas, que 
son casi siempre de color blanco.  
a. ¿_____ se obtiene de las ovejas?  
4) El salmorejo es una sopa fría ___  ___ que se le echa tomate, ajo, pan, 
vinagre, aceite y vinagre, pero también es una forma de beber tradición y 
cultura española porque es un plato tipiquísimo español que se toma cuando 
hace mucho calor. 
a. ¿  __  ____ se le echa tomate, ajo, 
pan, vinagre, sal y aceite?  
 
5) En Extremadura, al oeste de España, hay muchos pueblos pequeños ___ 
____ que crece mucha vegetación.. No es una zona seca, sino verde, húmeda, 
llena de árboles.  
a. ¿  _______ crece mucha vegetación? 
En muchos pueblos pequeños.  
 
15. Completa las siguientes oraciones con los verbos. Hay un verbo que 







1. mis amigos les encantan  los bares  en los 
que     ponen      tapas gratis.  
 
    Gustar      Preocuparse por      Llegar        Haber          Interesar       Poner           Tener                    
Obtener + algo + de alguien/algo 
 
    Echar + algo + __ alguien/algo 
 
 Algo + crecer + en un lugar 
 
a) Poner + algo + en un lugar 
 




             
 
Page 18 of 21 
 
  
2. No me gustan los parques en los que 
________ demasiados visitantes porque 
prefiero los parques tranquilos.  
3. Esa es la chica a la que esta mañana  le 
__________  un whatsapp en medio de clase.  
 
4. Hoy ha venido a clase de diseño una profesora a 
la que le _____ ______  muchísimo los 
materiales resistentes. 
5. Cuando estábamos en clase, el profesor recibió 
una noticia por la que el profesor ___________ 
bastante. 
 
16. Ahora vamos a escuchar esta canción de Pedro Fernández en la que tenemos que 
completar los espacios:   
 
¿Qué te pasa, chiquillo, qué te pasa?  
Me dicen en la __________y me 
preguntan en mi _______ .  
  
y hasta ahora lo supe __ ________ 
cuando  
oí pasar la _______  y ella no estuvo 
presente,  
___ ___  la mochila azul,  
____ _____ ojitos dormilones  
me dejo gran inquietud  y bajas  
_____________ .  
ni al _________ quiero salir; no me 
divierto con nada. 
a)  ________  +   ________ + ______ 
b) ________  +   ________ + ______ 
 
c)  _______ +________+_________ 
d) _______ +________+_________ 
e) _______ +________+_________ 
f) _______ +________+__________ 
 
 g)  ____________  +   ____________ 
h) ____________  +   ____________ 
 
La de = la (chica) de 
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No puedo leer ni escribir,  
me hace _________  su mirada. 
De recuerdo me quedan ____ _______  
las hojas del  ____________  
dice amores de borrones  
yo quisiera mirarla en su __________  
porque si ella ya no vuelve mi salón4 será 
5muy ___________.  
17. Lee esta oferta de trabajo. Escribe otra sobre otra profesión que te guste. Tienes 
que usar oraciones de relativo con subjuntivo.  
 
18. Imagina que has hecho una selección entre todos los candidatos para el puesto del 











                                                 












HE ENCONTRADO A UN POETA: 
Que me alegra las mañanas con su sonrisa, 
que escribe a todas horas pero que siempre 
tiene tiempo para un café conmigo. He 
encontrado a un poeta que casi no duerme 
por la noche y que a veces llega tarde al 
trabajo, pero yo se lo perdono porque 
entrega todo lo que yo le pido 
puntualmente. 
He encontrado a un poeta que suele estar 
triste los días que llueve. Se pone ropa 
oscura y casi no quiere hablar. 
Me parece que he acertado al contratarlo.  
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19. Vamos a escuchar una canción de Jorge Drexler que se llama “Todo se transforma” 
en la que vas a encontrar muchas Oraciones de Relativo. En este caso, las oraciones 
se ENCADENAN las unas con las otras. Subraya los antecedentes y las oraciones 




Tu beso se hizo calor,  
luego el calor, movimiento,  
luego gota de sudor,  
que se hizo vapor, luego viento,  
que en un rincón de La Rioja  
movió el aspa de un molino  
mientras se pisaba el vino  
que _______ ___ _______ ______ .  
 
Tu boca roja en la mía,  
la copa que ______ ___ ____ ________,  
y mientras el vino caía  
supe que de algún lejano  
rincón de otra galaxia,  
el amor ____ ____ ____________,  
transformado, volvería  
un día a darte las gracias.  
 
Cada uno da ____ _____ ___________,   
y luego recibe lo que da,  
nada es más simple,  
no hay otra norma:  
nada se pierde,  
todo se transforma.  
 
El vino _____ _______ _____  
con aquel euro italiano,  
que había estado en un vagón  
antes de estar en mi mano,  
y antes de eso en Torino,  
y antes de Torino, en Prato,  
_______ _______ ___ _____________   
sobre el que caería el vino.  
 
Zapato que en unas horas  
buscaré bajo tu cama  
con las luces de la aurora,  
junto a tus sandalias planas  
que compraste aquella vez  
en Salvador de Bahía,  
______ ____ _______ ______ ___ 
__________  
que hoy yo te devolvería......  
 
Cada uno _____ ____ ____ __________  
y luego recibe lo que da,  
nada es más simple,  
no hay otra norma:  
nada se pierde,  










20. Vamos a escribir una historia con la misma estructura que la canción de Jorge 
Drexler. La historia es libre, puedes escribir sobre lo que quieras, pero tiene que 
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tener al menos 6 oraciones de relativo (una de ellas tiene que tener una 
preposición) y tenéis que adjuntar el vocabulario de la unidad.  
 
 Este es mi boli negro. 
 Este es el boli negro con el que escribo esta historia. 
 Este es el boli negro con el que escribo esta historia que trata de un 
grupo de alumnos. 
 Este es el boli negro con el que escribo esta historia que trata de un 
grupo de alumnos que vinieron a España a buscar un futuro.  
 Este es el boli negro con el que escribo esta historia que trata de un 
grupo de alumnos que vinieron a España a buscar un futuro que les 
espera dentro de muy poco, en septiembre, cuando empiecen a 
estudiar el grado. 
 Este es el boli negro con el que escribo esta historia que trata de un 
grupo de alumnos que vinieron a España a buscar un futuro que les 
espera dentro de muy poco, en septiembre, cuando empiecen a 
estudiar el grado que les abrirá las puertas del mercado laboral y 
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